El lugar de la novela Una aproximación al abordaje del género en la escuela secundaria by Breganni, Roberto Alejandro
 El lugar de la novela 





Maestrando: Prof. Roberto Alejandro Breganni 
 
Directora: Dra. Analía Gerbaudo 
Codirectora: Mg. María Fernanda Spada 
 
 
Maestría en Enseñanza de la Lengua y la Literatura 
 
 
Facultad de Humanidades y Artes 
Universidad Nacional de Rosario 
 
 
Abril de 2015 
ÍNDICE 
 
Agradecimientos         i 
Introducción          1 
Capítulo 1. En territorio de márgenes      5  
1.1. Contexto preliminar        5 
1.2. Estado de la cuestión       7 
1.3. La literatura como espacio curricular en la Educación Secundaria 10 
1.4. Hacia una conceptualización de novela     12 
Capítulo 2. Decisiones metodológicas      16 
2.1. Descripción de la muestra y del corpus      16 
2.2. Precisiones metodológicas y definiciones categoriales   20 
Capítulo 3. Rumbos, sesgos y tradiciones en la enseñanza de la novela 24 
3.1. Notas iniciales        24 
3.2. El lugar de la novela en la Escuela Secundaria    24 
3.3. Enfoques y estrategias didácticas       34 
3.4. El papel de los libros de texto      49 
3.5. La selección de los textos literarios: del canon al corpus   60 
3.6. Consideraciones finales       68 
Capítulo 4. Conclusión        70 
Referencias bibliográficas        76 
Anexo I – Programas        81 
Anexo II – Carpetas         84 
Anexo III – Entrevistas        94 













Ahora que poseo el secreto, podría enunciarlo de cien 
modos distintos y aún contradictorios (…). El secreto, por 
lo demás, no vale lo que valen los caminos que me 
condujeron a él.  

































 El trabajo que aquí presentamos comenzó a gestarse desde la reflexión que surgió 
de nuestras propias prácticas de enseñanza y las de otros colegas, lo que nos movilizó a 
aventurarnos en prácticas de investigación con la aspiración de que los resultados 
obtenidos contribuyan a enriquecer los debates que se producen en el campo de la 
Didáctica de la Literatura, apostando a una transformación que se genere desde el 
convencimiento de entender la investigación como mediación (Gerbaudo, 2011). 
Asimismo, es nuestra intención que este texto dialogue con aquellos que, dentro del 
territorio de su especificidad, “sostienen el principio de autonomía como principio de 
alteridad, no siempre desde el mutuo acuerdo” (Palermo, 1997: 88). 
 Inicialmente, debemos atar nuestro proyecto a una dimensión política: la 
promulgación de la Ley de Educación Nacional N° 26.206 (L.E.N.) en el año 2006. A 
partir de la sanción de esta norma que reemplazó a la Ley Federal de Educación y las 
consecuentes reformas que experimentó el Nivel Secundario, nos propusimos indagar 
acerca de los planteos que surgirían, primero, en el Diseño Curricular Jurisdiccional y, 
luego, en cómo se reflejarían estos en la reorganización de algunos de los contenidos de 
la asignatura Lengua y Literatura, focalizando en los que corresponden particularmente 
a la enseñanza de la literatura en el contexto de ese espacio curricular. 
 De este modo, partiendo del interés que siempre nos generó el tratamiento 
didáctico de la literatura en la escuela
1
, centramos la mirada específicamente acerca de 
los modos de abordaje de la novela. Esta decisión estuvo motivada por dos aspectos 
principales: 
                                                 
1
 Nuestras primeras aproximaciones al campo tuvieron como resultado su materialización en ponencias 
donde abordamos algunas dimensiones que componen el escenario complejo de la enseñanza de la 
literatura en el nivel secundario, las cuales fueron difundidas en Congresos y Jornadas de la especialidad: 
-  III Jornadas Internacionales de investigación y práctica en Didáctica de las lenguas y las literaturas 
(2012) Universidad Nacional de Río Negro, San Carlos de Bariloche. Ponencia: “Libro de texto y 
educación literaria: aproximaciones críticas y aportes para la reflexión”.  
- Mesa de ponencias de la Semana de la Ciencia (2011) Universidad Autónoma de Entre Ríos, C. del 
Uruguay. Ponencia: “La construcción del espacio simbólico en Casa tomada de Julio Cortázar y La novia 
robada de Juan Carlos Onnetti”. 
- VI Jornadas del Área Pedagógica (2008) Universidad Autónoma de Entre Ríos, C. del Uruguay. 
Ponencia: “Educación Literaria: Nociones y consideraciones didácticas”. 
- I Congreso de Lecturas Múltiples (2006) Universidad Nacional de Entre Ríos, Paraná. Ponencia: “La 




a. Una inquietud personal surgida respecto de las formas de abordaje del 
género en la institución secundaria en la que nos desempeñamos como 
docentes; 
b. Como consecuencia de lo previo, la intención de aportar algunas reflexiones 
que contribuyan a la enseñanza de la novela, atendiendo a los “rasgos” y 
“contornos”2 (De Alba, 2000; Gerbaudo, 2006, 2008) de nuestro contexto. 
Asimismo, en vinculación con lo anterior, otros vientos inflaron las velas de 
nuestra curiosidad para sumergirnos en la exploración de este territorio, factores acaso 
más ligados al estímulo que genera la expectativa del descubrimiento y que podríamos 
describir como una “ambición” y una “fantasía”. 
Por un lado, la “ambición” de transparentar las inflexiones posibles que las 
políticas educativas, las reformas curriculares y las “configuraciones didácticas”3 
(Litwin 1997; Gerbaudo, 2011) de los docentes proyectan sobre las prácticas de 
enseñanza de la literatura. Por otro, la “fantasía” de la incidencia, la ilusión de brindar 
una pista, una imagen, un reflejo desde donde poder mirarnos para reflexionar sobre 
nuestras prácticas. Así, buscamos situar el lugar de la novela en el mapa de la escuela 
secundaria. No solo el lugar como mero sitio ocupado en una estructura curricular 
delimitada; sino lugar como espacio epistémico, como territorio de conquista desde 
donde se fundan argumentos y se construyen saberes sustanciales en la “educación 
literaria” (Eagleton, 1998; Mendoza Fillola, 2004).  
En este contexto, en el presente trabajo suscribimos los conceptos de “literatura” y 
“novela” de Mijail Bajtín (1989, 1998, 2003)4 e inscribimos nuestra investigación en el 
campo de la Didáctica de la Literatura como disciplina constituida en una “zona de 
borde” (Gerbaudo, 2011), destacando que la “educación literaria” concibe a la literatura 
como una herramienta fundamental en la formación cultural de los individuos y el 
                                                 
2
 Los “rasgos” y “contornos” conforman las características que particularizan los contextos 
institucionales –en  nuestro caso el educativo. Los “rasgos” son elementos que se muestran de manera 
significativa en el espacio social y que contribuyen a mostrar indicios de nuevas situaciones que se 
anticipan. Estos, paulatinamente logran una condensación formando “contornos” más nítidos que 
permiten percibir lo nuevo emergente como algo visible e identificable, admitiendo de este modo, la 
comprensión del contexto (De Alba, 2000). 
3
 Las “configuraciones didácticas” se constituyen por “la manera particular que despliega el docente para 
favorecer los procesos de construcción de conocimientos” (Litwin, 1997: 97).  Implican, entre otros 
factores, los modos de abordaje de los temas, los supuestos teóricos que maneja, la utilización de 
prácticas metacognitivas, el estilo de negociación de significados que genera en clase.  
4
 Las razones para la elección de Mijail Bajtín se exponen en el primer apartado del Capítulo I. 
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acceso al conocimiento (Mendoza Fillola, 2004). Desde esta perspectiva, buscamos 
analizar de qué modo se aborda didácticamente la novela en el espacio curricular 
Lengua y Literatura, correspondiente al 4° año del Ciclo Superior Orientado del Colegio 
Superior del Uruguay “Justo José de Urquiza” de la ciudad de Concepción del Uruguay, 
Entre Ríos. 
Desde este interrogante general, nos propusimos indagar específicamente acerca 
de las siguientes dimensiones: las estrategias didácticas que se emplean en la enseñanza 
del género, los enfoques didácticos subyacentes a las prácticas observadas, el papel que 
cumple el libro de texto de la asignatura y, finalmente, los textos que conforman el 
corpus de novelas que leen los alumnos y los criterios adoptados para su selección.  
En lo que respecta a la metodología, nuestra investigación se planteó como una 
aproximación cualitativa al problema desde un diseño flexible (Vasilachis, 2006), a 
partir del análisis de un corpus abierto (Vasilachis, 2006; Dalmaroni, 2009) conformado 
por carpetas de alumnos, programas de cátedra y entrevistas semiestructuradas a los 
docentes. Asimismo, posteriormente decidimos anexar el apartado dedicado a la novela 
que contiene la propuesta editorial que utilizan los profesores de los cursos que 
componen nuestra  muestra, en virtud de que observamos una marcada dependencia de 
este recurso didáctico para el abordaje del tema, aspecto que se evidencia en las carpetas 
analizadas a través de la transferencia de actividades y/o conceptos que contiene el 
manual. Por este motivo, decidimos incorporarlo al corpus para revisar los planteos 
didácticos que presenta. 
Las consideraciones vertidas en el trabajo se desarrollan en cuatro capítulos. En el 
primero de ellos, luego de una breve descripción del contexto preliminar que originó 
esta indagación, trazamos un condensado recorrido por las últimas investigaciones 
desarrolladas en el contexto argentino en el campo de la Didáctica de la Literatura, 
detectando así un estado de vacancia en lo que se refiere a nuestro objeto de estudio. 
Posteriormente, presentamos un encuadre conceptual del tema, donde definimos las 
nociones fundamentales de la investigación, tales como “literatura” (Cortázar, 1981; 
Eagleton, 1998; Robin, 2002; Bajtín, 1989, 1998) y “novela” (Bajtín, 1989, 1998, 2003) 
considerando la “literatura como asignatura escolar” (Póstigo de De Vedia, 1996; 
Viñao, 2003; Bombini, 2011; Cuesta, 2011) en la Educación Secundaria. 
En el segundo capítulo describimos la “cocina” de nuestra investigación. Aquí 
brindamos precisiones acerca del diseño de la investigación, la determinación del objeto 
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de estudio, detallamos la población y el corpus seleccionado y describimos los 
instrumentos de recolección de los datos. Luego, definimos las categorías que 
adoptamos para el análisis de las dimensiones consideradas, tales como “enfoque 
didáctico” (Mendoza Fillola, 2004), “estrategia didáctica” (Campos y Gaspar, 2004; 
Mallart Navarra, 2000), “corpus” y “canon” (Jitrik, 1998; Rosa, 1998; Piacenza, 2001; 
Dalmaroni, 2009;), “libro de texto” (Martínez Bonafé, 2002; Taboada, 2008, 2012; 
Bombini, 2011) y “educación literaria” (Mendoza Fillola, 2004; Eagleton, 1998). 
En el capítulo tres presentamos las aproximaciones al corpus y proponemos 
algunas reflexiones iniciales. Para ello, en primera instancia, partimos del lugar que 
ocupa el género en la escuela secundaria a través de un breve recorrido por los distintos 
niveles de concreción del Curriculum; luego, para abordar las dimensiones propuestas, 
adoptamos diferentes categorías provenientes de un entramado teorético que 
construimos para tal fin. De este modo, además de las ya mencionadas, recurrimos a 
otras nociones, tales como: “enfoques aplicacionista y deteccionista”, “aulas de 
literatura” (Gerbaudo, 2011); “enseñanza tradicional literaria” (Gerbaudo, 2006; 
Bombini, 2011); “lector” (Bajtín, 1989, 2003; Mendoza Fillola, 2004); “enunciatario” 
(Lozano et al.); “nominación”, “selección léxica”, “conocimientos supuestos”, 
“acciones atribuidas a los verbos” (Fairclough y Wodak, 2000). Asimismo, para 
denominar algunos aspectos relevantes hallados tras el análisis, nos permitimos crear 
otros conceptos que distinguimos con los nombres de “sesgo teórico”, “lecturas 
escindidas” y “dependencia del libro de texto”. Además, para referirnos a las estrategias 
didácticas relevadas, construimos una tipificación de las actividades, las que 
clasificamos en: “actividades funcionales”, “actividades instrumentales” y “actividades 
formativas”. 
Para finalizar, en el último capítulo exponemos las conclusiones del trabajo. 
Consideramos que las aproximaciones críticas que trazamos constituyen un aporte 
valioso al campo que nos permitirá comprender el tema en su complejidad y, desde este 
encuadre, nos otorgará posteriormente la posibilidad de profundizar el análisis hacia 
otras líneas problemáticas en el territorio de la Didáctica de la Literatura. En este 
sentido, coincidimos con Gustavo Bombini (2011) en la convicción de que la enseñanza 
de la literatura en el nivel secundario requiere del abordaje de las diferentes y 
numerosas dimensiones que componen su campo específico para enriquecerlo con 




EN TERRITORIO DE MÁRGENES 
 
1.1. Contexto preliminar 
A partir de la sanción de la Ley de Educación Nacional N° 26.206 (L.E.N.) en el 
año 2006 y con la extensión de la obligatoriedad de la educación formal hasta el 6° año 
de la Educación Secundaria, se plantearon distintos y renovados propósitos para este 
nivel. Uno de ellos fue “garantizar una educación integral que desarrolle todas las 
dimensiones de la persona y habilite tanto para el desempeño social y laboral, como 
para el acceso a estudios superiores” (L.E.N., Art.11, inc. “b”).  
Desde este nuevo escenario, las jurisdicciones elaboraron sus diseños curriculares 
en función de los lineamientos expuestos en esta norma para reemplazar los que se 
hallaban instaurados hasta ese momento, bajo la órbita de la Ley Federal de Educación. 
De este modo, se reorganizaron algunos de los contenidos curriculares de las 
asignaturas principales –entre ellas Lengua y Literatura– y se formularon nuevos 
objetivos. 
En este contexto, tras la implementación de la Ley Provincial de Educación de 
Entre Ríos Nº 9890 en el año 2009, la provincia de Entre Ríos pone en vigencia en el 
año 2011 el Diseño Curricular de Educación Secundaria. En la nota que presenta el 
documento, firmada por la Presidente del Consejo General de Educación, se declara que 
“esta propuesta nos permite: profundizar conceptos y enfoques para mejorar las 
prácticas, reflexionar sobre campos de la formación” (CGE, 2011a: 9) y luego, en el 
“Marco Orientador”, se manifiesta una invitación a “pensar transiciones o 
transformaciones a partir de formas de enseñanza y la necesidad de intervenir para 
transformarlas” (CGE, 2011a: 29). 
De acuerdo a lo expresado, en el marco de esta propuesta desde donde el diseño 
nos convoca a pensar y revisar las prácticas de enseñanza, en esta investigación 
decidimos centrar la mirada en el espacio curricular Lengua y Literatura, indagando 
específicamente acerca de los modos de abordaje del género literario novela en el cuarto 
año del Ciclo Superior Orientado de la Escuela Secundaria. Para esta elección, nos 
apoyamos en el hecho de que el lenguaje literario “no siempre supone un vehículo de 
comunicación y es precisamente en este punto donde radica su fuerza subversiva y su 
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potencialidad para el planteo de problemas tanto en el terreno de la investigación como 
en el de la enseñanza” (Gerbaudo, 2006: 22). En este sentido, el lenguaje constituye lo 
que Mijaíl Bajtín (1989) denomina la “arquitectónica”5 de lo novelesco, dimensión que 
se orienta a captar lo ideológico
6
 de procesos sociales e históricos; es decir, la 
concepción de la obra como idea del mundo y del hombre. 
Dadas estas consideraciones, la novela es un género literario que se convierte en 
un recurso muy interesante para explorar en la educación secundaria: por la 
multiplicidad de voces y géneros que involucra, por el potencial que posee para 
acrecentar la cultura general, el desarrollo de estrategias discursivas y la adquisición de 
conocimiento del mundo, entre otras. Estas posibilidades las detectamos a partir de que 
Bajtín sostiene que la novela guarda “relaciones especiales con los géneros 
extraliterarios (de la vida cotidiana e ideológicos)” (Bajtín, 1989: 477)7. Y extendiendo 
ese horizonte, afirma:  
 
También en las épocas posteriores de su desarrollo ha utilizado la novela, amplia 
y sustancialmente, la forma de cartas, diarios, confesiones, y las formas y los 
métodos de la nueva retórica judicial. Estructurándose en la zona de contacto con 
el imperfecto acontecimiento contemporáneo, la novela rebasa con frecuencia las 
fronteras de la especificidad artístico-literaria, transformándose en sermón 
moralizador, en tratado filosófico, en discurso político directo, o bien degenera en 
sinceridad bruta, no clarificada por la forma, de la confesión, en «grito del alma», 
etc. (Bajtín, 1989: 478). 
 
Así, en el contexto actual y complejo donde la institución escolar, tradicional 
organizadora y guía del “saber leer” y “saber descifrar” literatura –generalmente desde 
una perspectiva unívoca–, aparenta haber nublado su visión respecto de las puertas de 
                                                 
5
 La arquitectónica de lo novelesco “se orientaría siempre hacia la captación del dinamismo ideológico de 
procesos históricos y sociales que se expresan a través de las vicisitudes de la vida del lenguaje” (Arán, 
2006: 194). 
6
 En este aspecto, el autor considera la ideología como sistemas de valores y puntos de vista que se 
manifiestan en la forma de conciencia social. 
7
 Las formulaciones que propone Bajtín sobre la inscripción del lenguaje literario en un campo 
transdisciplinar es lo que nos permitió descubrir en el objeto “novela” las potencialidades didácticas que 
ofrece en tanto género de conocimiento, dado que, en ese territorio de “fronteras” en que se erige, 
posibilita el contacto del lector con voces provenientes de diferentes dimensiones del saber, configurando 
de este modo un terreno de vital importancia para el desarrollo de competencias lingüísticas, 
comunicativas y literarias. 
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acceso al objeto literario, nuevas pistas surgen para asistirla en esta encrucijada en la 
que parece atrapada. Al respecto, Régine Robin expresa:  
Paradójicamente, hay que insistir además en que, en el momento en que la 
literatura ya no sabe dónde empieza o dónde termina, las ciencias humanas, 
también en crisis y habiendo perdido la positividad de sus certezas, están 
fascinadas por las potencialidades de la producción literaria, en particular por la 
novela, su complejidad, su posible polifonía, las múltiples voces que 1a recorren y 
que no siempre son asignables, su permeabilidad a 1o dialógico y a la escucha del 
inconsciente. (Robin, 2002: 56). 
 
1.2. Estado de la cuestión 
Si bien existen numerosos trabajos que abordan temas y problemas de la 
enseñanza de la literatura en ámbitos de educación formal, por ejemplo en España 
(Larrosa, 2003; Mendoza Fillola, 2004; Colomer, 2005; Lomas, 2008) y en 
Latinoamérica (Castillo Sivira, 2009; Trujillo Culebro, 2010; Rodríguez Martín, 2013), 
delineamos aquí un tejido entramado por las investigaciones que brindan aportes al 
campo en Argentina. Esta decisión se funda en que, al concebir la didáctica de la 
literatura como una disciplina situada, entendemos que las contribuciones que 
corresponden al terreno local –por hallarse más estrechamente vinculadas a nuestros 
intereses y problemas– resultan más pertinentes para nuestro trabajo. De este modo, y 
sin desconocer líneas que se desarrollan en otras latitudes, circunscribimos la 
descripción del estado del arte al contexto nacional. Esta determinación se apoya en dos 
pilares específicos: 
1. El escenario nacional, con un sostenido desarrollo de más de quince años en 
investigaciones en didáctica de la literatura, ostenta la consolidación de un campo 
casi siempre controversial que aborda las complejas relaciones entre literatura y 
enseñanza. Este estado se constituye en una fuente inagotable de preguntas, 
diálogos y tensiones desde donde podemos pensar nuevos interrogantes y nuevos 
problemas. 
2.  El modo en que se configura la “zona de borde disciplinar” (Gerbaudo, 2006, 
2009, 2011) de la didáctica de la literatura. En este sentido, fundamentamos 




Conviene privilegiar la descripción de las líneas de investigación desarrolladas en 
Argentina enfatizando el modo en que reinventamos las categorías que nos son 
útiles para desarrollar proyectos que ayuden a analizar las preguntas que nos 
impone nuestro contexto de actuación y, cuando es factible, acercar respuestas. 
Situarse en esta posición supone valorar la apropiación categorial y metodológica 
(Gerbaudo, 2009: 166). 
 
A partir de esta inscripción, construimos nuestro estado de la cuestión tomando 
como guía el esquema orientativo propuesto por Gerbaudo (2009) para “organizar” las 
investigaciones del campo realizadas en Argentina. Cabe señalar que esta demarcación 
es apenas tentativa ya que, de hecho, algunas se inscriben en más de uno de los ejes 
propuestos; sí nos resulta conveniente esta clasificación para ordenarlas de acuerdo al 
problema sobre el que intervienen: 
 
a) Narración de prácticas 
 Los trabajos contenidos en esta categoría realizan sus aportes a partir del relato de 
prácticas de enseñanza de la literatura. Aquí podemos mencionar experiencias que 
narran propuestas donde se exploran las posibilidades didácticas de la escritura de 
ficción en el ámbito universitario (Klein, 2011), cuyas reflexiones encuentran su marco 
de referencia en los estudios que enfatizan la dimensión epistémica de la narración; 
narraciones de prácticas de lectura literaria analizadas desde diferentes campos 
disciplinares, en contextos diversos o con planteos didácticos que discontinúan los 
planteos tradicionales (Hauy, 2009; Dalmaroni, 2011; Sardi, 2012); narraciones de 
prácticas atravesadas por los vaivenes que arrastran los condicionantes sociales, los 
cambios en el sistema educativo y las transformaciones en las formas de leer y escribir 
que demandan la irrupción de las nuevas tecnologías (Bombini, 2006; Cuesta, 2006, 
Gerbaudo, 2006, 2011). 
 
b) Construcciones en zona de borde disciplinar8 
 En este eje ubicamos trabajos que apelan a una conjunción de disciplinas para 
examinar problemas de la esfera educativa, ya que estos demandan la necesidad de 
                                                 
8
 Analía Gerbaudo (2006, 2009, 2011) denomina “zona de borde” al espacio que se funda en la 
intersección de los límites de las disciplinas, donde confluyen categorías y formas de pensar provenientes 
de diversos campos disciplinares que se potencian para realizar aportes al territorio de la didáctica de la 
literatura sin pertenecer a él. 
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pensar de manera inter y transdisciplinaria (Velázquez, 2009), o sea, articular, cruzar y 
poner en discusión conocimientos de diversa procedencia para intentar dar respuesta o 
abrir nuevos interrogantes que surjan en la complejidad de este espacio (Póstigo de De 
Bedia, 1996; Gerbaudo, 2006, 2011; Bombini, 1996, 2001a, 2001b, Cuesta, 2011). 
 
c) Reconstrucciones históricas de la enseñanza de la literatura 
 Las producciones que se inscriben en esta línea intentan reconstruir el modo en 
que las instituciones legitimadoras del conocimiento en determinados periodos 
históricos se han ocupado de la enseñanza de la literatura en los distintos niveles del 
sistema educativo. A partir del análisis de documentos oficiales y materiales didácticos, 
entre otros, buscan delinear una arqueología de los modos de intervención en tanto 
prácticas de enseñanza de la literatura (Gerbaudo, 2006, 2008, 2011; Bombini, 2011; 
Piacenza, 2001; Sardi, 2006) . 
 
d) Trabajos de diagnóstico y propuestas de intervención 
 En este punto incluimos los estudios que se detienen en la descripción de prácticas 
de enseñanza puntuales que permiten la reflexión en torno a instancias de diagnóstico 
y/o situaciones concretas de intervención didáctica (Gerbaudo, 2006, 2008, 2011; 
Cuesta, 2006, 2011; Bombini, 2001a, 2006). 
 La descripción que delineamos previamente nos permite hacer una revisión 
epistemológica acerca de los conocimientos, los diálogos y las discusiones producidas 
en el campo para, posteriormente, realizar una selección y apropiación de las categorías 
y constructos teóricos que creemos convenientes para nuestra investigación desde una 
posición de “reinvención categorial situada”9 (Gerbaudo, 2011). 
 No obstante esto, debemos resaltar que en la exploración realizada no hemos 
hallado investigaciones que aborden específicamente el tratamiento didáctico de la 
novela en la escuela, a pesar de ser un género literario omnipresente y que ocupa un 
lugar destacado en la enseñanza de la literatura en las aulas del último nivel de 
                                                 
9
 La autora denomina “reinvención categorial situada” al “tipo de re-uso teórico que, lejos de intentar 
adoptar lo más puramente posible un concepto, lo toma e introduce notas ad hoc atentas al problema que 
la investigación o la situación de enseñanza busca resolver.” (Gerbaudo, 2011: 23). 
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educación obligatoria de nuestro sistema educativo, como es el Ciclo Superior 
Orientado. Basta señalar cuatro razones sobresalientes para fundamentar su carácter de 
destacado y omnipresente: 
1. Es un contenido acentuadamente sugerido dentro de los diseños y orientaciones 
curriculares de la provincia y en los Contenidos Básicos Comunes propuestos 
por la Nación; 
2. Es un contenido que, en estrecha relación con el punto anterior, integra las 
programaciones de aula en las asignaturas escolares Lengua y Literatura, 
Literatura latinoamericana y Literatura argentina. 
3. Es un contenido cuyo tratamiento está permanentemente presente en casi todas 
las propuestas editoriales para el área de Literatura; 
4. Es un contenido presente en los planes de estudio de la asignatura Literatura 
desde los inicios de la enseñanza secundaria en Argentina.
10
 
 Por lo expuesto, podemos señalar que existe una escasez, acaso una deuda, 
respecto de investigaciones que brinden un acercamiento a las prácticas de enseñanza de 
un género literario que goza de un estatus más que relevante dentro de los contenidos a 
abordar en las asignaturas Lengua y Literatura y/o Literatura. 
   
1.3. La literatura como espacio curricular en la Educación Secundaria 
En la introducción de su texto Una introducción a la teoría literaria (1998), Terry 
Eagleton, comienza con la pregunta: “¿Qué es literatura?”. Y posteriormente determina: 
“Varias veces se ha intentado definir la literatura” (Eagleton, 1998: 11). Es que la 
noción ha variado a lo largo de la historia, porque “el sentido y función de la literatura 
son asignaciones sociales y se ajustan a los imaginarios colectivos de cada época 
histórica, lo cual la hace indefinible en forma absoluta o de definición relativizada” 
(Póstigo de De Bedia, 1996: 219). 
                                                 
10
 En Los arrabales de la literatura (2011) Gustavo Bombini narra que con la reforma de 1874 impulsada 
por el Ministro Albarracín durante la presidencia de Sarmiento, el plan de estudios para la enseñanza 
secundaria incluyó tres años de Literatura. En el programa del último año de la materia, dictada en el 
Colegio Nacional de Buenos Aires –único escenario de enseñanza literaria en ese momento, ya que aún 
no existían ni el profesorado ni la Facultad de Filosofía y Letras– por el profesor Pablo Tarnasi                 
–posteriormente profesor de la Facultad de Filosofía y Letras– se incluía, entre otros contenidos, una 
consideración sobre el género novela. 
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Por lo tanto, no hallaremos una definición concluyente que pueda precisar el 
concepto “literatura”. Como afirma el mismo Eagleton, resulta imposible identificar una 
serie de rasgos fijos distintivos en todo lo que se ha denominado “literatura” que 
permita constituir la esencia de lo literario (Eagleton, 1998). En lo que sí encontramos 
convergencia es en que lo literario no puede pensarse fuera de la esfera de las relaciones 
sociales, las prácticas de lenguaje y las tradiciones culturales que cada sociedad posee, 
en lo extenso de las variaciones que experimente en el transcurso de distintas épocas 
(Bajtín, 1989, Robin, 2002). 
En este sentido, el escritor Julio Cortázar en su artículo “Realidad y literatura en 
América Latina” (1981), afirma que la literatura no es solo un simple ejercicio ficcional, 
es también una vía de acceso a la realidad. Le concede así una función gnoseológica, la 
piensa como un medio de conocimiento. Las obras de ficción –como la novela y el 
cuento– dice el autor, son como un gran inventario de la realidad que: 
 
abarca desde los conflictos históricos y geopolíticos hasta los procesos 
sociológicos, la evolución de las costumbres y los sentimientos, y la búsqueda de 
respuestas válidas a las grandes preguntas conscientes o inconscientes de nuestros 
pueblos: ¿qué somos, quiénes somos, hacia dónde vamos? (Cortázar, 1981: 4). 
 
A partir de estas consideraciones, en nuestro trabajo suscribimos el concepto de 
“literatura” de Mijaíl Bajtín (1989), en tanto ésta refleja y refracta los reflejos y 
refracciones de esferas ideológicas, políticas, éticas, religiosas, etc. Esta metáfora 
apunta a establecer la complejidad de las mediaciones del objeto literario en relación a 
la atmósfera social (Bajtín, 1989) y permite enfocar desde un ángulo más preciso el 
ambiguo concepto de “realidad” que, no obstante, ponemos en cruce con la formulación 
de Cortázar antes citada. 
En coincidencia con las concepciones expuestas previamente en la forma de 
entender la literatura, encontramos aproximaciones similares en los ejes que estructuran 
los contenidos que formula el Diseño Curricular de la provincia de Entre Ríos para la 
asignatura Lengua y Literatura, correspondiente al cuarto año del Ciclo Superior 
Orientado de la Educación Secundaria. El documento propone: “A partir de la idea de 
mirar a la Literatura como productora social de sentido” (CGE, 2011b: 20)  pensar “La 
literatura como una de las formas de acceder al conocimiento, una manera de reconocer 
los cambios sociales, los diferentes períodos, las diversas culturas” (CGE, 2011b: 21). 
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Debemos señalar que, en el escenario del curriculum prescripto para la Educación 
Secundaria, Lengua y Literatura se constituye como un espacio común a todas las 
modalidades del Ciclo Superior que tiene como objetivo principal el desarrollo y 
fortalecimiento de un núcleo de saberes fundamentales en los alumnos, vinculados con 
la valoración de la literatura como patrimonio cultural de la humanidad, la 
profundización de la autonomía en los procesos de lectura y escritura y el desarrollo de 
competencias que faciliten el acceso, recepción y producción crítica de los diferentes 
discursos de circulación social y académica (CGE, 2011b). 
Luego, resulta conveniente mencionar que nos referimos al abordaje del objeto 
“literatura” como “disciplina escolar”11 (Póstigo de De Bedia, 1996; Viñao, 2002; 
Bombini, 2011; Cuesta, 2011; CGE, 2008a) porque lo estudiamos en el contexto del 
sistema educativo y de la cultura escolar, lo que supone la intervención de tradiciones, 
reglas, rituales, criterios organizativos, juegos jerárquicos, modos de acreditación, entre 
otros (Viñao, 2002). 
Por lo tanto, si hablamos de la literatura en la escuela, es necesario decir que ésta 
se construye como el espacio de mediación de lo literario pues, en su interior, circula un 
canon de textos literarios jerarquizados (Jitrik, 1998; Rosa, 1998; Piacenza, 2001), las 
concepciones, los saberes, los discursos legitimados sobre la literatura; las 
simplificaciones que proponen los libros de texto (Martínez Bonafé, 2002; Taboada, 
2008, 2012; Bombini, 2011) y la selección y organización de los contenidos que 
presentan las Orientaciones Curriculares (CGE, 2011a; 2011b). 
 
1.4. Hacia una conceptualización de novela 
En esta tesis adscribimos al concepto de “novela” que plantea Mijaíl Bajtín, quien 
sostiene que ésta es “el único género en proceso de formación” y “el único género 
producido y alimentado por la época moderna de la historia universal y, por lo tanto, 
profundamente emparentado con ella” (Bajtín, 1989: 450). Por este motivo, afirma, la 
novela “refleja con mayor profundidad, con mayor sensibilidad, y más esencial y 
rápidamente, el proceso de formación de la realidad misma” (Bajtín, 1989: 453).  
                                                 
11
 Para Antonio Viñao “las disciplinas, materias o asignaturas son una de las creaciones más genuinas de 
la cultura escolar. (...) No son, pues, entidades abstractas con una esencia universal y estática. Nacen y 
evolucionan. Se transforman o desaparecen, se desgajan y se unen, se rechazan y se absorben. Cambian 
sus denominaciones, modifican sus contenidos” (Viñao, 2002: 70). 
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Bajtín distingue tres particularidades significativas que diferencian la novela de 
todos los demás géneros:  
1) La dimensión plurilingüe12 que se realiza en ella; 
2) La transformación de las coordenadas temporales que presenta;  
3) La construcción de una nueva “imagen literaria”13 próxima a la 
contemporaneidad.  
Estos tres rasgos se encuentran estrechamente ligados entre sí y determinados  
por un momento decisivo en la historia de la sociedad europea: el paso de las 
condiciones de un estado socialmente cerrado a las nuevas condiciones de “las 
relaciones internacionales e interlingüísticas” que abrió a la población europea a una 
diversidad de lenguas, culturas y épocas que se transformó en factor determinante de su 
pensamiento (Bajtín, 1989). 
Respecto del primero de ellos, el autor expone que en ese contexto plurilingüe, “se 
establecieron relaciones completamente nuevas entre la lengua y su objeto –es decir, el 
mundo real–” (Bajtín, 1989: 458). La novela, entonces, se formó y desarrolló en un 
escenario intenso de plurilingüismo que es su elemento natural; por esa razón pudo 
ubicarse a la vanguardia del proceso de “evolución y renovación de la literatura en 
sentido lingüístico y estilístico” (Bajtín, 1989: 458).  
A diferencia de la poesía, donde el poeta pone su acento de manera plena y 
absolutamente personal; la palabra del novelista “extrae su fuerza del aprovechamiento 
intencional de la diversificación y estratificación social del lenguaje” (Arán, 2006: 190). 
Para Bajtín, el novelista no despeja las palabras de intenciones y tonos ajenos ni 
destruye las huellas del plurilingüismo social, por el contrario, dispone de todas esas 
palabras y formas colocando en ellas su densidad estilística (Bajtín, 1989). Por ello, su 
perspectiva acerca de la evolución de la novela europea ligada a los grandes procesos 
culturales guarda estrecha relación con la importancia que le atribuye a la artistización 
de los modos discursivos plurilingües (Arán, 2006: 1982). 
                                                 
12
 El plurilingüismo es entendido como la realidad específica del lenguaje, dado que la lengua en cada 
momento de su formación no solo se estratifica en dialectos lingüísticos, sino también en lenguajes 
ideológicos sociales, ya que coexisten lenguajes de diferentes épocas y periodos de la vida social-
ideológica (Arán, 2006). 
13
 Por “Imagen literaria” nos referimos a la imagen del mundo y del hombre que son representados en la 
novela y que se concretan por medio de “la representación artística del lenguaje” (Bajtín, 1989: 153); la 
imagen en la que el lector con su participación contribuye para crear “el mundo que está creando el texto” 
(Bajtín, 1989: 404). 
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Bajtín considera que la constitución y evolución de la novela se construyen a 
partir de una “lucha del artista con el material verbal en tanto signo ideológico de un 
colectivo plurilingüe” (Arán 2006: 192). De este modo, al caracterizarse el género por 
captar la diversidad  social de las lenguas, despliega, como dice Pampa Arán (1998), la 
polifonía como procedimiento artístico: “Las voces que se escuchan en la novela son 
voces sociales a la manera de las conciencias” (Arán, 1998: 25).  
Para explicar el segundo atributo, retoma la comparación entre épica y novela. A 
diferencia de la épica, que es un género del pasado que impone una “distancia épica” de 
la contemporaneidad, la novela está definida por la experiencia, el conocimiento y el 
futuro. La novela imita, parodia otros géneros, los reconfigura y los introduce en su 
propia construcción; y la risa que provoca la parodización, esa representación literaria 
seria-cómica es, justamente, la que destruye la distancia épica; por esa razón, la sátira y 
los panfletos son sus antecedentes. De esta manera, las raíces de la novela se encuentran 
en la risa popular, junto a la representación directa de la contemporaneidad. “Por 
primera vez, el objeto de una representación literaria seria (aunque, al mismo tiempo, 
cómica) es presentado sin distancia alguna, a nivel de la contemporaneidad, en la zona 
de contacto simple y directo” (Bajtín, 1989: 467-468).14 
Para el autor, la novela moderna aparece en el siglo XVII y lo anterior 
corresponde a la “prehistoria”, etapa que desde la Antigüedad hasta el Renacimiento 
había preparado las ricas formas del lenguaje que la novela explotará. Dentro de los 
factores que se ubican en la prehistoria del género, destaca especialmente la risa y el 
plurilingüismo, factores que contribuyeron en el camino de su evolución a la creación 
de la necesaria distancia entre el lenguaje y la realidad (Arán, 2006). 
Para definir el tercero de los rasgos señalados, vuelve sobre el segundo, 
argumentando que la novela se vincula con los elementos de la contemporaneidad –del 
“presente imperfecto”15 en términos bajtinianos–, impidiendo que el género se 
cristalice; y tiende un puente hacia el novelista, ya que éste, afirma, “puede representar 
                                                 
14
 Como ya mencionamos, la novela comenzó a formarse  a partir de los géneros serio-cómicos. Estos 
rasgos recogidos en sus orígenes le otorgan ciertas particularidades vinculadas tanto a las propiedades 
originales de su lenguaje como así también a una perspectiva moderna del mundo, marcando diferencias 
sustanciales con la epopeya. En este sentido, Bajtín destaca que los atributos que distinguen la épica de la 
novela consisten en que la novela transforma el pasado absoluto en un presente inacabado, proponiendo 
una voz enunciativa en un rango valorativo y temporal distinto (Arán, 2006). 
15
 Bajtín opone a la novela la épica, en la que asegura, la “distancia épica” que se funda construye el 
tiempo de la epopeya en un pasado perfecto, ideal. 
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los momentos reales de su vida o hacer alusiones a estos” (Bajtín, 1989: 472). La 
importancia de este acontecimiento radica en las relaciones que se establecen entre el 
“autor primario” con el mundo representado: ambos están situados en el mismo plano 
temporal, posición que hace posible la superación de la distancia épica. Así, el presente 
se vuelve “imperfecto” y, en contacto con ese presente, la “imagen literaria” es 
introducida en un proceso de formación de un mundo novelesco que resulta 
contemporáneo. 
 
La imagen artística adquiere una actualidad específica. Se pone en relación –bajo 
una u otra forma y en mayor o menor medida– con el acontecimiento de la vida en 
proceso de desarrollo, en el que también nosotros –el autor y los lectores– estamos 
fundamentalmente implicados. (Bajtín, 1989: 474). 
 
Por lo antes expuesto, la novela se convierte en un objeto situado en un campo 
transdisciplinar en el que se unen lo estético, lo lingüístico, lo histórico y lo social; y 
construye un mundo novelesco que casi siempre se constituye como forma crítica del 
conocimiento humano y de la experiencia social (Arán, 1998). Como expresa Bajtín, en 
la base de la novela está la experiencia personal y la ficción creadora; al tiempo que, la 
complejidad del mundo, las exigencias humanas, la lucidez y el criticismo son los 
rasgos que definen su evolución (Bajtín, 1989). 
Cabe señalar que optamos por esta perspectiva en virtud de que los lineamientos 
expuestos en el Diseño Curricular de la Provincia de Entre Ríos toman algunos de sus 
fundamentos y, por otra parte, porque este enfoque teórico nos permite sostener la tesis 















2.1. Descripción de la muestra y del corpus 
Como adelantamos en la Introducción, en este trabajo analizamos el modo en que 
se aborda didácticamente el género novela en el espacio curricular Lengua y Literatura 
del 4° año del Ciclo Superior Orientado del Colegio Superior del Uruguay “Justo José 
de Urquiza” de la ciudad de Concepción del Uruguay, Entre Ríos. 
A partir de este interrogante general, examinamos específicamente las siguientes 
dimensiones:  
a- los enfoques y estrategias didácticas empleadas en el abordaje de la novela; 
b- el papel que adquiere el libro de texto utilizado en la asignatura, en tanto 
recurso didáctico al que los profesores recurren para la enseñanza de este 
género; 
c- los textos que conforman el corpus de novelas que leen los alumnos y los 
criterios de su selección. 
En este marco, nuestra investigación se planteó como una aproximación 
cualitativa al problema desde un diseño flexible (Vasilachis, 2006), a partir del análisis 
de un corpus abierto (Vasilachis, 2006; Dalmaroni, 2009) conformado por carpetas de 
alumnos (una por cada curso), ya que entendemos que éstas se constituyen en el 
principal instrumento donde se registran las interacciones que tienen lugar en el aula en 
cuanto a prácticas concretas. Esto nos permitió cumplir con el propósito de relevar las 
estrategias didácticas utilizadas en el abordaje de la novela, como así también analizar 
cuáles son los enfoques subyacentes a las mismas. 
 Asimismo, los programas de la asignatura y la realización de entrevistas 
semiestructuradas a los docentes nos proporcionó información acerca de cuáles son los 
supuestos teóricos que sustentan sus prácticas y nos brindó datos complementarios al 
análisis de las carpetas. 
 Por otro lado, como “efecto colateral”, el recorrido de la investigación nos 
condujo a considerar también el libro de texto de uso prioritario en la asignatura. Esta 
17 
 
decisión se fundamenta en la observación de una evidente dependencia de los docentes 
respecto del manual escolar
16
 para sus prácticas de enseñanza. 
Desde este contexto, trabajamos con las nueve divisiones de 4° Año del Ciclo 
Superior, correspondientes a las cuatro modalidades orientadas que posee en su nivel 
secundario el Colegio Superior del Uruguay “Justo José de Urquiza” 17 de la ciudad de 
Concepción del Uruguay, Entre Ríos.  
Dicha institución educativa, que se encuentra bajo la órbita de la Universidad 
Autónoma de Entre Ríos
18
, actualmente alberga en sus aulas un total aproximado de 
1700 alumnos (con una matrícula repartida en tres turnos: mañana tarde y noche
19
) 
provenientes de diversas zonas de la ciudad de Concepción del Uruguay, en muy baja 
proporción de localidades rurales vecinas, becados provenientes de otras provincias y 
con circunstanciales estudiantes de intercambio procedentes de distintos países donde el 
español no es la lengua materna, conformando así un alumnado muy heterogéneo en 
cuanto factores sociales, económicos, culturales y geográficos.  
Del total del alumnado, aproximadamente 200 alumnos corresponden al 4º Año 
del Ciclo Superior y se distribuyen en nueve divisiones, cinco en el turno mañana y 
cuatro en el turno tarde, con un número promedio que supera los veinte alumnos. 
                                                 
16
 En este trabajo utilizamos libro de texto y manual escolar como sinónimos. 
17
 Brindamos aquí una reseña que permite dimensionar la representación que adquiere esta institución en 
la ciudad a partir de los datos históricos que aporta Beatriz Bosch (1949): El Colegio del Uruguay “Justo 
José de Urquiza” fue el tercer Colegio Superior fundado en la Argentina y es en la actualidad el 
establecimiento educativo laico más antiguo del país. Fue creado durante la gobernación de Justo José de 
Urquiza, el 28 de julio de 1849, como una casa de altos estudios pensada no sólo para los jóvenes 
uruguayenses sino para estudiantes que provenían de diferentes lugares del país e incluso del extranjero. 
Desde sus inicios, se aplicaron principios de la educación moderna como gratuidad, obligatoriedad y 
popularidad, entendiendo que la educación era un factor de progreso que debía llegar a todas las clases 
sociales; de allí que el establecimiento implementara becas de estudio que permitieron el ingreso de los 
jóvenes de clases más humildes. 
En el año 1907, en un primer intento por alcanzar el carácter de universitario, el entonces Rector, Profesor 
Demidio Carreño, hizo gestiones para incorporarlo a la Universidad Nacional de la Plata, sin alcanzar el 
objetivo.  
En el año 1942, el establecimiento fue declarado Monumento Histórico Nacional. 
18
 En el año 2000 fue incorporado a la Universidad Autónoma de Entre Ríos. Inicialmente estuvo bajo la 
órbita de la Facultad de Ciencias de la Gestión, luego pasó a depender del Rectorado de la Universidad y 
posteriormente cambió su ámbito de filiación institucional a la Facultad de Ciencia y Tecnología, lugar 
que conserva hasta la actualidad. 
19
 Cabe aclarar que el turno noche posee la modalidad de Educación Secundaria para Jóvenes y Adultos, 
con una estructura curricular particular, por lo que decidimos no considerarlo para nuestra investigación. 
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Este establecimiento es actualmente uno de los dos colegios secundarios de mayor 
matrícula de la ciudad de Concepción del Uruguay, en la provincia de Entre Ríos. 
En lo que respecta al corpus, inicialmente tomamos carpetas de alumnos y 
programas de la asignatura correspondientes a los ciclos lectivos 2011 y 2012; además, 
realizamos entrevistas semiestructuradas a los docentes que se desempeñaron en la 
cátedra en ese momento. Los argumentos para sostener este recorte se basan en que el 
2011 fue el primer año en que se incorporó el 4° Año del Ciclo Superior Orientado en la 
provincia y marca el inicio de nuestra indagación, mientras que en el 2012 se realizó un 
cambio en la caja curricular del establecimiento
20
, razón por cual resultó pertinente 
contemplar este periodo ante posibles influencias en el espacio curricular en que nos 
centramos y por tanto, en nuestra investigación. 
Así, inicialmente nos contactamos con los docentes que tenían a su cargo la 
materia en los diferentes cursos. En esta instancia, observamos que eran cuatro los 
profesores que se desempeñaban en los nueve cursos, según la distribución expresada en 
el siguiente cuadro: 
 
Docentes a cargo de la asignatura Lengua y Literatura - 4° Año Ciclo Orientado 
Turnos Mañana y Tarde
21
 
Docente Características Curso Cantidad acumulada 
A 40/50-F-20/25 4° 2°, 4° 3°, 4° 4°, 4° 5° T.M. 4 
B 40/50-F-20/25     4° 1°,  4° 2° T.T. 2 
C 30/40-F-10/15      4° 1° T.M., 4° 3° T.T. 2 
                                                 
20
 Hasta el año 2011 inclusive el establecimiento, por depender de la Universidad Autónoma de Entre 
Ríos, tenía su propio diseño curricular plasmado en su Proyecto Educativo Institucional. En el año 2012 
homologó su caja curricular con la propuesta del Consejo General de Educación de la provincia de Entre 
Ríos. 
21
 Mediante los códigos incluidos en las categorías que integran la tabla buscamos brindar datos sobre los 
docentes que tuvieron a cargo la asignatura en el periodo recortado para la investigación. De este modo, 
en la categoría Docente, A, B, C, D1, D2 (para D1 y D2 ver nota 21) corresponden a cada uno de los 
profesionales; en la categoría Características, los códigos 30/40- 40/50 indican la franja etaria en la que 
se ubica el profesional, F indica sexo Femenino y los códigos 5/10-10/15-20/25 indican la antigüedad en 
la docencia. (Ejemplo: 40/50-F-20/25, docente cuya edad se encuentra comprendida entre los 40 y 50 
años, femenino, con 20 a 25 años de antigüedad); Curso indica curso, división y turno que tiene a cargo y 
Cantidad acumulada, la cantidad total de cursos a cargo sobre los nueve que corresponden a 4° año CSO. 
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D1 30/40-F-10/15 4° 4° T.T.
22
 1 (2011) 
D2 40/50-F-5/10 1 (2012) 
 
De este modo, para la selección de las carpetas, les solicitamos a los docentes de 
cada uno de los cursos que nos indicara cuál era, en virtud de su conocimiento del 
alumnado, el estudiante con la carpeta de la asignatura más completa de la división. Con 
este criterio, recolectamos una por cada uno de los nueve cursos de 4° año, cinco 
correspondientes al turno mañana y cuatro del turno tarde. 
Luego, en la organización de estos materiales, observamos que: 
-  En el año académico 2011, sólo 1 profesor desarrolló el tema (Docente A, 4 
divisiones a cargo); 
- En el año académico 2012, 2 profesores desarrollaron el tema (Docente B, 2 
divisiones a cargo; Docente D2, 1 división a cargo). 
Posteriormente, advertimos que en los casos de los docentes que estaban a cargo 
de la asignatura en más de un curso, el abordaje de los contenidos, las estrategias 
didácticas, la metodología, se replicaban de manera semejante en todos ellos. Ante esta 
circunstancia, optamos entonces por tomar solo una carpeta como muestra de los cursos 
en que se desempeñaban estos profesores. De esta manera, la selección definitiva de 
esta parte del corpus nos condujo a conservar tres (3) carpetas para ambos ciclos 
lectivos, una (1) para el año 2011 y dos (2) para el año 2012 (Anexo II). 
Fundamentamos esta decisión en virtud de que, ante el panorama antes descripto, éstas 
constituían una expresión representativa de los datos que buscamos analizar. 
Para cruzar la información obtenida del relevamiento de estos materiales, 
entrevistamos  a los docentes de los cursos durante el transcurso del ciclo lectivo 2012, 
específicamente al promediar el mes de noviembre, que se constituye en el periodo 
previo  en que se comienzan a evaluar los contenidos del tercer trimestre. Optamos por 
esta determinación apoyados en que, según lo previsto en el programa de la asignatura, 
la novela es un tema que se desarrolla durante el mes de agosto o septiembre para cerrar 
                                                 
22
 Aquí debemos aclarar que durante el ciclo lectivo 2011 se desempeñó la profesora titular, mientras que 
en el ciclo lectivo 2012 estuvo en uso de licencia por maternidad. Por esta razón, el dictado de la 
asignatura estuvo a cargo de una profesora suplente. En este sentido, por la pertinencia que adquiere el 
hecho respecto de la conformación del corpus, entrevistamos a ambas docentes. 
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el bloque temático correspondiente al segundo trimestre y, en otros casos, algunos 
docentes prefieren darlo en el tercer trimestre, por lo cual en el segmento temporal 
definido ya se había enseñado y evaluado. 
En referencia a este punto, resulta conveniente señalar que en uno de los cursos 
del turno tarde (ver cuadro) se desempeñó una docente durante 2011 y otra en 2012. 
Esto se debió a que la primera estuvo de licencia durante el segundo año. Por esta razón 
decidimos entrevistar a ambas: con la profesora que dictó la materia durante el ciclo 
lectivo 2012, lo hicimos ese mismo año, mientras que con la que ejerció en 2011 lo 
efectuamos cuando se reincorporó a sus funciones en 2013, en el mismo lapso temporal 
que indicamos más arriba. 
Por otro lado, en relación a lo que señalamos sobre la incorporación del libro de 
texto de la asignatura, decidimos sumar para nuestro abordaje el apartado dedicado a la 
novela que contiene el manual escolar que prioritariamente utilizan los docentes de los 
cursos que componen nuestra muestra, dado que observamos que varias de las 
propuestas didácticas de estos materiales se transferían a las carpetas de los alumnos por 
medio del dictado, transcripción de consignas en el pizarrón y/o fotocopias.  
 
2.2. Precisiones metodológicas y definiciones categoriales 
En el contexto de lo previamente desarrollado, inscribimos nuestra investigación 
en el campo de la Didáctica de la Literatura, que concibe a la literatura como una 
herramienta fundamental en la formación cultural de los individuos, dado que 
contribuye al fortalecimiento de las habilidades discursivas en cuanto condiciones 
básicas para la educación a lo largo de toda la vida, la construcción de la ciudadanía y el 
acceso al conocimiento (Mendoza Fillola, 2004). Asimismo, la enseñanza de la 
literatura tiene un papel clave dado su potencial político, es decir, su posibilidad de 
ayudar a interpretar e intervenir los discursos sociales, promoviendo “la apropiación 
crítica de los enunciados y el empoderamiento de los sujetos” (Gerbaudo, 2011: 26). 
En este sentido, consideramos que la complejidad del género novela ofrece 
potencialidades didácticas que permiten a los alumnos profundizar la reflexión sobre el 
discurso literario y su relación con otros discursos polifónicos
23
 (Bajtin, 1989, 1998, 
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 Entre los principales podemos mencionar los que provienen de esferas artísticas, como otros géneros 
literarios, el cine y la música; los que provienen de los ámbitos de ciencia, donde encontraríamos 
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2003); ampliar su repertorio léxico; relacionarse con la obra literaria y sus contextos de 
producción social, histórico y cultural; conocer rasgos de otras cosmogonías, del 
hombre y de la vida, a la vez que otorga la posibilidad del acercamiento a diferentes 
dimensiones del saber (ciencia, arte, historia) implicadas en el texto, lo que supone la 
creación de condiciones necesarias para el desarrollo de competencias lingüísticas, 
comunicativas y literarias. 
Así, desde el análisis de los materiales del corpus observamos la necesidad de 
recurrir a categorías teóricas que nos permitan dar cuenta de la compleja red de 
relaciones que se teje en el abordaje didáctico de la novela.   
Desde este marco, una de las dimensiones en la que nos enfocamos la componen 
las “estrategias didácticas” utilizadas para la enseñanza del género. En este sentido, 
siguiendo a Miguel Ángel Campos y Sara Gaspar (2004) y Joan Mallart Navarra (2000), 
entendemos que las estrategias didácticas comprenden una serie de actividades 
tendientes a organizar procesos de enseñanza y aprendizaje, dirigidas a los estudiantes y 
adaptadas a sus características, a los recursos disponibles y a los contenidos de las 
asignaturas que integran el plan de estudio de cada programa académico. Para 
caracterizarlas, proponemos una clasificación posible en función de la finalidad que 
éstas persiguen en el trabajo con los textos. Así, las clasificamos en: 
- Actividades funcionales: tienden a la identificación de información superficial, 
al reconocimiento de categorías gramaticales o a la resolución de consignas de 
producción escrita de manera mecánica e irreflexiva. No contribuyen a resolver 
los problemas de lectura. El trabajo sobre los textos se direcciona sobre una 
dimensión gramatical o textual. 
- Actividades instrumentales: proponen la aplicación de categorías de teorías 
literarias sin objetivos específicos de lectura y, en algunos casos, banalizando la 
teoría. El trabajo sobre los textos se enfoca sobre una dimensión operativa. 
Estas actividades son directamente subsidiarias del Aplicacionismo y el 
Deteccionismo (Gerbaudo, 2011). 
- Actividades formativas: de contacto, abordaje y análisis. Apuntan a descubrir 
pistas relevantes para otorgarle sentido a la obra, donde el funcionamiento de las 
                                                                                                                                               
múltiples manifestaciones científicas; y los que provienen de esferas más ligadas a la cotidianeidad y la 
vida social, como los discursos de los medios masivos de comunicación, de la política y del universo de la 
interacción social, pasando desde una carta hasta un oficio burocrático administrativo. 
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categorías literarias ayudan a resolver los problemas de lectura. Contribuyen a la 
educación literaria. El trabajo sobre los textos se orienta sobre una dimensión 
literaria. 
Asimismo, las estrategias se inscriben en un determinado “enfoque didáctico”, al 
que podemos definir como un modelo de intervención didáctica configurado por los 
planteamientos metodológicos y las concepciones teóricas acerca del hecho literario que 
adopta el docente, el cual orienta sus prácticas de enseñanza (Mendoza Fillola, 2004). 
En este sentido, resulta necesario destacar el papel preponderante que cobra el “libro de 
texto”, ya que muchas veces se convierte en la única fuente de estrategias didácticas que 
se emplean en el aula. Así, este recurso se constituye en un potente elemento 
estructurador que puede llegar a determinar lo que se debe enseñar, portador de un 
modo instrumental de entender la enseñanza y que actúa como estrategia de 
normalización institucional (Martínez Bonafé, 2002; Taboada, 2008). 
En este contexto, para señalar algunos puntos que emergieron del análisis de estas 
dimensiones, nos permitimos crear los siguientes conceptos: 
- “sesgo teórico”, para referirnos a las fracturas epistemológicas producidas por el 
conocimiento discreto de teorías literarias o por la mezcla divergente de 
principios provenientes de diferentes perspectivas de análisis literario, que 
sostienen la concepción didáctica del docente y que afectan directamente las 
decisiones metodológicas adoptadas en sus prácticas de enseñanza de la novela; 
- “lectura escindida”, la que entendemos como una práctica de lectura regulada 
por prescripciones escolares que se desarrolla en ámbitos privados, de manera 
autónoma y sin el acompañamiento del docente como lector experto; 
- “dependencia del libro de texto”, el cual definimos como la dependencia del 
manual escolar como proveedor predominante de las estrategias didácticas y casi 
exclusivo material teórico de referencia para el abordaje del género. 
Por otro lado, debemos detenernos en la última de las dimensiones que abordamos 
en la investigación: la selección de los textos literarios, el “corpus” de obras que se leen, 
el “canon”. Como preámbulo, creemos conveniente retomar la opinión de Miguel 
Dalmaroni (2009), quien expresa que “no parece posible que investigación literaria 
alguna se libre de la disyuntiva que conlleva el problema del corpus.” (Dalmaroni, 
2009: 70). Apoyándose en distintas reflexiones sobre el tema, el autor define este 
concepto como un conjunto de textos literarios legitimados que circulan en un 
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determinado periodo temporal; y lo conjuga con el de “canon”, el cual representaría el 
paradigma estético de una época que se construye con el corpus (Dalmaroni, 2009). 
Al respecto, Paola Piacenza (2001) afirma que “no hay corpus sin canon”, 
principio que la escuela sostiene desde el establecimiento de una jerarquía de obras y 
autores. Así, define el “canon escolar” como “el corpus de obras literarias y los sistemas 
de interpretación en los que éste se incluye y significa en el marco de una práctica de 
enseñanza.” (Piacenza, 2001: 92). 
Desde este marco, identificar los textos que conforman el corpus de novelas que 
leen los alumnos y los criterios adoptados para su selección adquiere una vital 
importancia, ya que esto nos brinda pistas acerca de la forma de entender –tanto por los 
docentes como así también por la institución– las orientaciones curriculares, las 
percepciones acerca de la literatura y los objetivos de enseñanza de esta disciplina 
escolar.  
Estas consideraciones nos conducen a reflexionar sobre los propósitos que se 
plantean para desarrollar la “educación literaria” de los alumnos. Tomando los aportes 
de Antonio Mendoza Fillola (2004), podemos definir esta categoría como el 
conocimiento de un corpus significativo de obras y su valoración, atendiendo en los 
procesos de lectura sus condiciones de producción y los contextos socioculturales en 
que se inscriben. Según el autor, la educación literaria “se centra en el desarrollo de las 
habilidades que intervienen en la interacción receptora, en la construcción del 
significado y en la elaboración de la interpretación” (Mendoza Fillola, 2004: 77). 
Así, estas herramientas teóricas y metodológicas nos permitieron realizar una 
aproximación analítica al corpus centrándonos en las dimensiones previamente 
descriptas, a partir de las cuales pudimos formular algunas reflexiones que creemos 











RUMBOS, SESGOS Y TRADICIONES EN LA ENSEÑANZA DE LA NOVELA 
 
3.1. Notas iniciales  
 En este capítulo presentamos la información obtenida tras el análisis de las 
dimensiones abordadas en la investigación. A efectos de lograr un ordenamiento que 
resulte claro en la organización de los contenidos, tomamos como referencia orientadora 
la propuesta de secuenciación de los movimientos discursivos de Cubo de Severino, 
Puiatti y Lacon (2012). Por ello, comenzamos con la presentación de los datos, luego 
nos detenemos en su análisis y, finalmente, culminamos con las generalizaciones.  
 De esta manera, exponemos los resultados logrados en el trabajo funcionando en 
relación con las decisiones teóricas y metodológicas que explicitamos en los capítulos 1 
y 2. Este panorama se muestra a través de un recorrido por los diferentes apartados que 
componen el capítulo: “El lugar de la novela en la Escuela Secundaria”, “Enfoques y 
estrategias didácticas”, “El papel de los libros de texto”, “La selección de los textos 
literarios: del canon al corpus” y “Consideraciones finales”. 
 
3.2. El lugar de la novela en la Escuela Secundaria 
Persiguiendo la finalidad de transparentar las inflexiones posibles que las políticas 
educativas, las reformas curriculares y las configuraciones didácticas de los docentes 
proyectan sobre las prácticas de enseñanza de la literatura y, más específicamente, 
buscando esbozar los rumbos, sesgos y tradiciones que configuran el panorama de la 
enseñanza de la novela en la escuela, resulta necesario referirnos a algunos aspectos que 
condicionan el lugar que ocupa este género en la Educación Secundaria. 
De este modo, exponemos aquí una descripción acotada junto a algunas 
reflexiones sobre esta problemática haciendo un breve recorrido por distintos niveles de 
concreción del Curriculum. 
Partimos desde el primero de estos niveles, lugar que otorgamos a los Contenidos 
Básicos para la Educación Polimodal (CBC) (1997)
24
. Sobre este documento podemos 
enunciar las siguientes consideraciones: 
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 Es necesario aclarar que a nivel nacional -aunque corresponde a una estructura anterior, heredada de la 
Ley Federal de Educación- éste es el único documento existente en cuanto a lineamientos curriculares 
para el Ciclo Superior de la escuela secundaria. El texto establece los contenidos básicos –acordados entre 
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- En sus postulados se evidencia un anclaje en el “enfoque comunicativo” de la 
enseñanza de la lengua y la literatura (Lomas y Osoro, 1993); 
- Se observa una mirada sobre la enseñanza de la literatura que privilegia su 
estudio desde las categorías de género literario-contexto histórico-movimiento 
estético; 
- Presenta una posición que plantea la necesidad de revisar los procesos de 
construcción del canon literario escolar; 
- Desde la enunciación, promueve un acercamiento de los estudiantes del nivel 
con la crítica literaria y la producción de textos que revelen su propia lectura y 
análisis de las obras; 
- Respecto de las expectativas de logro a alcanzar, se impulsa el abordaje crítico 
de los textos literarios a través del reconocimiento de relaciones entre las obras y 
el entorno histórico, social y cultural de su producción. 
Como podemos observar, los dos primeros puntos exhiben características que los 
adscribe a perspectivas de enseñanza de la literatura dominadas por el “enfoque 
comunicativo” –lo que guarda cierta coherencia por tratarse de un documento elaborado 
durante la década del ´90, en pleno auge de este modelo cuya aparición llegó de la mano 
de la reforma impulsada por la Ley Federal de Educación– y con contenidos 
conceptuales organizados a partir de dicotomías. Esto último se traduce en una 
“concepción tradicional de la enseñanza de la literatura”25 como objeto susceptible de 
ser organizado en clasificaciones genéricas clásicas (narrativa, teatro, poesía) 
(Gerbaudo, 2006; Bombini, 2011).  
Por otro lado, los puntos siguientes muestran un acercamiento a perspectivas 
teóricas sobre el abordaje de la literatura que no adscriben a la propuesta 
fundamentalmente gramaticalista del “enfoque comunicativo”, por lo cual se plantea 
una contradicción epistemológica entre aquellos supuestos y los que se desprenden de 
los contenidos conceptuales y las expectativas de logro que el documento expone. 
                                                                                                                                               
el Ministerio de Educación de la Nación y el Consejo Federal de Educación– que deben ser comunes a 
todas las jurisdicciones del país, actuando como guía para la elaboración de los Diseños Curriculares 
Provinciales. 
25
 Denominamos “Concepción tradicional de la enseñanza literaria” a la perspectiva que conserva una 
visión estática y restringida de los géneros literarios (narrativa, poesía, teatro); privilegia la transmisión de 
datos sobre historia, autores, obras, movimientos literarios; y las categorías de abordaje de los textos 
provienen predominantemente del estructuralismo y la estilística (Gerbaudo, 2006; Bombini, 2011). 
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Prosiguiendo con el recorrido por los niveles de concreción del Curriculum, nos 
detenemos ahora en el segundo de ellos, que corresponde al ámbito jurisdiccional. Aquí 
ubicamos el Diseño Curricular de Educación Secundaria de Entre Ríos (2011). 
Sobre este texto podemos enumerar algunas consideraciones que nos permitirán 
describirlo de manera integral, a saber: 
- Iniciando el Tomo 1 del documento, se presentan una serie de apartados 
(“Introducción”, “Encuadre político-educativo”, “Situación desde la cual se 
plantea el diseño”, “Propuesta educativa de la provincia”) que describen los 
diferentes trayectos que el gobierno de la provincia, junto al equipo técnico, 
realizaron para concretar un diseño que “recupera los aportes, sugerencias, 
debates y proposiciones de quienes transitan este nivel” (CGE, 2011a: 13).  
- Sus supuestos predominantes lo inscriben en el enfoque sociocultural de la 
enseñanza de la lengua y la literatura (Bombini, 2011; Cuesta, 2011; Sardi, 
2012), aunque también, conviviendo con éstos, hallamos algunas alusiones a 
principios que responden al “enfoque comunicativo” (Lomas y Osoro, 1993); 
- El diseño propone, entre sus lineamientos, el “encuentro entre la literatura y 
otras ciencias, la literatura y otras manifestaciones del arte, la literatura y otros 
discursos sociales” (CGE, 2011b: 21), aspecto que se condice con uno de sus 
ejes que considera la literatura como forma de acceder al conocimiento; 
- Sobre el canon literario escolar, sugiere la conformación de un corpus de 
literatura universal; 
- Pone el acento en la narración y sugiere específicamente como invitación 
metodológica “la transformación fílmica y la adaptación de novelas de diferentes 
autores” (CGE, 2011b: 22).  
La revisión de los aspectos previamente consignados nos permite realizar una 
serie de observaciones que consideramos relevantes y que componemos a continuación: 
En primer término, en la descripción de la construcción del documento, 
consideramos que ésta se presenta desde una retórica cercana a la exaltación laudatoria 
de las acciones del gobierno involucradas en la construcción del diseño. En esta arista, 
coincidimos con Analía Gerbaudo (2006) quien, en un análisis semejante realizado 
sobre los CBC de EGB3 objeta el empleo de estrategias asimilables al discurso político 
27 
 
y publicitario por sobre la exposición teórico-epistemológica para legitimar el 
documento, a partir del empleo tendencioso de datos tomados de diferentes 
convocatorias a la discusión del diseño y la consulta a docentes y directivos, entre otros 
actores. 
Los lineamientos, aunque generales, se encuadran en algunas de las líneas que 
postulan los CBC y en los supuestos teóricos que sostiene el “enfoque didáctico 
sociocultural” para la enseñanza literaria (Bombini, 2011; Cuesta, 2011; Sardi, 2012). 
En lo que respecta a los contenidos, dentro del marco de importancia que le 
adjudica al género narrativo en la enseñanza de la literatura, aparece la novela. De este 
modo, se explicita por primera vez el género del que nos ocuparemos en nuestra 
investigación. Asimismo, las reflexiones que se exponen acerca de la necesidad de 
considerar un canon literario universal, encuentran conexión con la revisión de “los 
procesos de construcción del canon literario escolar” (CBC, 1997: 53) que se enuncia en 
los Contenidos Básicos para la Educación Polimodal. 
Por otro lado, sugiere recurrir a líneas teóricas de análisis de la literatura que 
permiten sumar otras miradas a los abordajes que admiten las líneas tradicionales. En 
este sentido, esta concepción “renovada” acerca del tratamiento de la literatura resulta 
valiosa, ya que “reflexionar sobre los modelos sociales de ficcionalización o sobre las 
culturas en contacto puede abrir el panorama de análisis desde vertientes teóricas que 
piensan el texto no como un todo acabado sino como una productividad” (Gerbaudo, 
2006: 98-99). 
Para finalizar las reflexiones sobre el diseño curricular de la provincia, nos 
detenemos aquí en un aspecto que si bien no alude específicamente a nuestro objeto de 
estudio, nos resulta ineludible su referencia dado que consideramos afecta la atención 
sobre los “rasgos” y “contornos” de nuestro contexto: la valoración de las 
particularidades regionales. 
En un país con la vastísima extensión territorial que tiene la Argentina, integrada 
por un número cuantioso de provincias que gozan de variadas y valiosas singularidades 
regionales, históricas, sociales y culturales, esto se vuelve un punto más que relevante. 
En este sentido, son numerosos los artículos de la Ley de Educación Nacional 
(2006) y de la Constitución de la provincia de Entre Ríos (2008) que contemplan esta 
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esfera clave. A continuación transcribimos algunos de ellos para graficarlo con mayor 
nitidez.  
Ley de Educación Nacional (2006)
26
: 
Artículo 11º, inc. d) fortalecer la identidad nacional, basada en el respeto a la 
diversidad cultural y a las particularidades locales; 
 
Artículo 92º, inc. a) Formarán parte de los contenidos curriculares comunes a 
todas las jurisdicciones: La construcción de una identidad nacional abierta, respetuosa 
de la diversidad. 
 
Artículo 121º, inc. a) Los gobiernos provinciales y de la CABA, en cumplimiento 
del mandato constitucional, deben: Ser responsables de planificar, organizar, 
administrar y financiar el SE en su jurisdicción, según sus particularidades sociales, 
económicas y culturales. 
 
Constitución de la Provincia de Entre Ríos (2008)
27
: 
Artículo 261º: El sistema educativo provincial es de carácter esencialmente  
nacional. Integrará las realidades provinciales, locales y regionales. 
 
En concordancia por lo estipulado por estos marcos normativos, el Diseño 
Curricular de la provincia en su “Encuadre Político-Educativo”, manifiesta que “el 
Proyecto de Re-significación de la Escuela Secundaria Entrerriana, recupera la historia 
del sistema educativo, las experiencias de la docencia entrerriana” (CGE, 2011a:11); y 
luego, en el subtítulo “Propuesta educativa de la provincia”, completa: “estos [son los] 
desafíos que la provincia prioriza al avanzar en el plano educativo (…) para definir una 
escuela secundaria con una impronta particular” (CGE, 2011a: 15). 
Hasta aquí, no hay nada que atente contra la coherencia del documento respecto 
de los planteos de la LEN y de la Constitución Provincial. Sin embargo, notamos una 
contradicción entre lo enunciado en el discurso y las recomendaciones para la enseñanza 
de la literatura en tanto práctica concreta en el aula que se evidencian en la “Bibliografía 
para el estudiante” (CGE, 2011b: 25). Aquí observamos que la mitad de los manuales 
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 corresponden a editoriales cuyas propuestas han sido criticadas, 
justamente, porque excluyen las huellas propias de cada jurisdicción (Taboada, 2012)
29
.  
Estos materiales didácticos propuestos en el documento no contemplan las 
particularidades que configuran la identidad regional, deforman e incluso –en algunos 
casos– hasta borran la imagen de las provincias desde la polarizada simplificación 
“capital/interior”. Este menosprecio sobre la valoración de la “diversidad cultural” y las 
“particularidades locales” se constituye en un vestigio de marginación que menoscaba el 
principio de igualdad educativa que la propia ley proclama (LEN, Art. 79º). Asimismo, 
esta circunstancia, desde una perspectiva vinculada específicamente a la práctica 
concreta de enseñanza, amerita recuperar una reflexión de Paulo Freire (2008), quien 
sostiene que:  
 
El trabajo formativo, docente, es inviable en un contexto que se piense teórico, 
pero que al mismo tiempo tienda a permanecer alejado e indiferente con respecto 
al contexto concreto del mundo inmediato de la acción y de la sensibilidad de los 
educandos. (Freire, 2008: 120). 
 
Por otro lado, como veremos más adelante en el apartado dedicado al libro de 
texto, el manual que corresponde a una de las editoriales mencionadas en el estudio 
resulta ser el de uso prioritario para el abordaje de la novela, instancia que conlleva 
también un interrogante acerca de los posicionamientos críticos frente a estos recursos 
por parte de quienes los seleccionaron y sugirieron. 
Tras las reflexiones vertidas previamente acerca de los documentos nacionales y 
provinciales, nos detenemos aquí en el último nivel de concreción del Curriculum, 
donde se descubre la intervención directa del docente en el aula: el que atañe a los 
Proyectos de cátedra. En este sentido, en nuestra indagación pudimos acceder por la vía 
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 Sobre 12 manuales sugeridos para los alumnos, 6 corresponden a las editoriales Longseller y Puerto de 
Palos. 
29
 En esta investigación, la autora expone una aproximación crítica a estos materiales a partir del análisis 
de un corpus de textos que fueron solicitados por la provincia en el marco del Programa Global de 
Compra de Libros 2004-2006, perteneciente al Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la 
Nación, el que se constituyó en una de las mayores compras de libros por el Estado Nacional con un 
número que superó los 3 millones de ejemplares. De acuerdo a las bases del programa, en el proceso de 
selección de los materiales intervendrían Comisiones Asesoras Provinciales que recomendarían los textos 
que mejor se adaptaban a los diseños jurisdiccionales. 
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institucional a los Programas de la asignatura
30
, documentos que se componen en una 
síntesis de los primeros y que comprenden los contenidos conceptuales, los requisitos de 
aprobación de la materia y la bibliografía del alumno. 
A continuación, presentamos los fragmentos de los programas de la asignatura 
correspondientes a los Años Académicos 2011 y 2012 (Anexo I), –que son los que 
constituyen nuestro recorte en la investigación– donde se consignan los contenidos 
conceptuales referidos a la novela. 
 
Cuadro N° 1. Programas de la asignatura Lengua y Literatura del Colegio del 
Uruguay “Justo José de Urquiza” 
Año académico 2011
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A partir de este cuadro comparativo, desde un primer acercamiento podemos 
arribar a una serie de consideraciones iniciales: 
- La Unidad 2 es idéntica en ambos programas y por ende, en ambos ciclos 
lectivos; 
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 El programa de cátedra es un documento solicitado por el establecimiento a los responsables de área. 
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- El nombre otorgado a la unidad denota una inscripción en la clasificación clásica 
de los géneros literarios en lírico, narrativo y dramático; 
-  En la presentación de los contenidos se observa una mezcla de 
conceptualizaciones provenientes de diferentes líneas teóricas; 
- Destacamos el concepto “Literatura y sociedad” ya que, si bien es impreciso en 
sus alcances, vendría a postular un tipo de abordaje de las obras literarias 
diferente a los abordajes denominados tradicionales; 
- En su organización, la unidad presenta al cuento como contenido previo a la 
novela; 
- Respecto de la novela, se evidencia un abordaje que combina los enfoques 
histórico y estructural, con marcado predominio de la segunda perspectiva; 
- “El Quijote” de Cervantes aparece como la única obra paradigmática y 
representativa del género; 
Las primeras observaciones que podemos hacer emergen del nivel organizacional 
del documento. Así, inicialmente advertimos que la Unidad 2 es idéntica en ambos 
programas, circunstancia que podríamos leer en dos direcciones: no hubo una instancia 
de reflexión sobre la relación entre los contenidos y las prácticas para analizar si era 
necesario introducir cambios o, si la hubo, se consideró que el rumbo marcado en el 
programa era el adecuado y no merecía modificación alguna, evento que llamaría la 
atención dada la notable cristalización en la elección de las conceptualizaciones 
indicadas. Asimismo, la denominación de la unidad denota la inscripción en una visión 
tradicional sobre la literatura. 
En lo que respecta a los contenidos, puede leerse una mezcla de categorías 
provenientes de diferentes líneas teóricas cuyas relaciones o articulaciones no son 
especificadas. Poniendo el foco en la novela, observamos que ésta se aborda desde un 
enfoque histórico y estructural, lo que enfatiza nuestra observación previa respecto de la 
pervivencia de una “concepción tradicional sobre enseñanza de la literatura” cómo 
exclusiva perspectiva de acercamiento a los textos. En este sentido, si bien la opción por 
la continuidad de esta posición teórica no resulta inicialmente problemática, sí cabe 
señalar que deja de lado otras posiciones que aparecen sugeridas en los lineamientos 
curriculares de la provincia, circunstancia que entonces sí podría tornarse debatible. 
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Por otro lado, “El Quijote” de Cervantes se presenta como novela paradigmática, 
representativa del género. Sin embargo, extrañamente, esta obra no se lee. Sostenemos 
esta afirmación en virtud de que el texto no aparece en los Programas (Anexo I) ni como 
bibliografía ni como lectura sugerida. Además, cuatro de los cinco docentes 
entrevistados (Anexo III) no la mencionaron dentro de las obras que componen el 
corpus de novelas que leen los alumnos y el único que lo manifestó (ver entrevista 
docente D1) no desarrolló el tema. 
Finalmente, para cerrar este apartado, intentamos graficar el lugar que los 
profesores le otorgan a la novela en las prácticas concretas de enseñanza literaria en el 
aula. Para ello elaboramos el siguiente cuadro donde sistematizamos los datos que 
hallamos en las carpetas de los alumnos acerca del desarrollo del tema por parte los 
docentes. Además, acompañamos estas referencias con ejemplos extraídos de las 
entrevistas que mantuvimos con los profesionales: 
 
Cuadro N° 2. Carpetas analizadas. Años académicos 2011/2012 
Curso Docente 
Novela Ciclo  
Lectivo 2011 
Novela Ciclo Lectivo  
2012 
4° 2°, 4° 3°, 4° 4°, 
4° 5° T.M. 
A Se desarrolló No se desarrolló 
        4° 1° y 4° 2° T.T. B No se desarrolló Se desarrolló 
          4° 1° T.M. y  
          4° 3° T.T. 
C No se desarrolló No se desarrolló 
   4° 4° T.T. D1 No se desarrolló  
D2  Se desarrolló 
 
Ejemplo 1. Entrevista Docente A
32
: 
I: -¿A qué respondió la decisión de no desarrollar el tema “novela” en el ciclo 
lectivo 2012? 
DA: -No lo he desarrollado por una cuestión de tiempos, dado que han sido 
muchos los días de paro, asambleas o feriados, además de algunos días que he 
faltado, sumado a esto la carga horaria era de sólo dos módulos en algunas 
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modalidades y en otras de solo tres horas cátedras; por lo tanto, prioricé los 
temas que consensuamos como fundamentales para el año siguiente.... y no 
llegué! 
 
Ejemplo 2. Entrevista Docente B
33
: 
I: -El año pasado no se desarrolló el tema: ¿a qué se debió esta circunstancia? 
DB: -Principalmente por razones de tiempo, por eso decidí dar otros temas que 
considero más importantes para 4° año. 
 
Ejemplo 3. Entrevista Docente C
34
: 
I: -¿Este año desarrolló el tema? 
DC: -Cuando dimos los géneros literarios, como estaba ajustada con los tiempos, 
vimos solamente la diferencia entre el cuento y la novela que por ahí los alumnos 
piensan que son lo mismo. 
 
A partir de estos indicios, podemos brindar algunas precisiones respecto del lugar 




- En el Ciclo Lectivo 2011, sólo 1 profesor desarrolló el tema en 4 divisiones 
(docente “A”); 
- En el Ciclo Lectivo 2012, 2 profesores desarrollaron el tema en 3 divisiones 
(docentes “B” y “D2”); 
- De los dos puntos previos, se desprende que, en ambos ciclos lectivos, menos de 
la mitad del total del alumnado de 4° Año vio el tema: 44.5% en el año 2011 
mientras que en el año 2012 apenas el 33.3%; 
- En todos los casos, los profesores entrevistados adujeron falta de tiempo como 
argumento para no enseñarlo; 
- De lo anterior, concluimos que la novela no es un contenido importante en la 
consideración de los docentes, ya que, ante la necesidad de optar por dar este 
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tema u otro dentro de los plazos institucionales previstos, la novela es relegada a 
un plano secundario. 
Estos datos cuantitativos nos permiten advertir, en primera instancia y desde una 
mirada cualitativa, que a pesar del lugar de importancia que adquiere el contenido en los 
diseños curriculares y en los programas de cátedra, los docentes no le asignan un valor 
análogo. Indicador de esto es que en las prácticas de enseñanza reales y efectivas la 
novela es corrida o relegada por otros contenidos, limitándose su abordaje –como 
veremos más adelante– a la lectura extra-clase de un corpus de obras seleccionadas y 
una posterior “comprobación de lectura” del texto. 
De este modo, bajo el argumento del cumplimiento de plazos institucionales en el 
desarrollo de los temas de la asignatura, la novela es un contenido que se desplaza o se 
elide ante otros que se consideran más importantes. 
 
3.3. Enfoques y estrategias didácticas 
Las prácticas de enseñanza de la novela se apoyan en los enfoques y en las 
estrategias didácticas a los que el docente adscribe. Como adelantamos en el capítulo 
anterior, los enfoques didácticos son modelos de intervención didáctica configurados 
por los planteamientos metodológicos y las concepciones teóricas acerca del hecho 
literario (Mendoza Fillola, 2004).  
Para detenernos ahora específicamente en un breve análisis sobre los enfoques 
dominantes en las clases de literatura, partiremos de una cita de Analía Gerbaudo, quien 
sostiene que: “Cuando enseñamos literatura también enseñamos un modo de leer 
literatura que viene parametrado por el enfoque desde el que decidimos trabajar.” 
(Gerbaudo, 2006: 77), y en el que subyacen las teorías literarias a partir de las cuales se 
abordan las obras: Genética, Semiótica, Psicocrítica, Sociocrítica, Deconstruccionismo, 
Estructuralismo, entre otras. En este sentido, la perspectiva que se adopte sobre el objeto 
sumada a la posición que se tome respecto de las prescripciones curriculares, 
determinará la configuración del objeto de enseñanza (Gerbaudo, 2006). 
En este contexto, tomamos las categorizaciones propuestas por la autora respecto 
de dos enfoques que se complementan y reclaman mutuamente y que se derivan de la 
deformación o banalización de líneas como el Estructuralismo, transformándose 
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entonces en obstáculos epistemológicos para la enseñanza de la literatura (Gerbaudo, 
2011):  
- El “Enfoque aplicacionista”, que se caracteriza por la tendencia a ubicar sobre 
un método el abordaje de los textos literarios, descansando en la ilusoria garantía 
de que la aplicación de sus categorías aportará la solución de los problemas de 
lectura que presenta la obra; 
- El “Enfoque deteccionista”, que promueve la mera práctica de identificación de 
recursos en un texto literario sin recuperar ese trabajo para describirlo o formular 
hipótesis de lectura. 
Así, los contenidos, categorías y estrategias didácticas a las que recurren los 
docentes para la enseñanza de la novela no se apartan de estas caracterizaciones, sino 
que, algunos inclusive, tienden a exacerbarlas. Asimismo, en esos enfoques y estrategias 
en los que el profesor se apoya para configurar su “aula de literatura” (Gerbaudo, 2006, 
2011), se develan ciertos “intersticios” o “fisuras” a las que nosotros denominamos 
“sesgos teóricos”. Con esta categoría nos referimos a fracturas epistemológicas 
producidas por el discreto conocimiento de teorías literarias o por la mezcla divergente 
de principios provenientes de diferentes perspectivas de análisis literario, que sostienen 
la concepción didáctica del docente y que afectan directamente –por convertirse en 
obstáculos epistemológicos, de manera inconveniente– las decisiones metodológicas 
adoptadas en sus prácticas de enseñanza de la novela. 
En este sentido, veamos cómo emergen estos intersticios en algunos ejemplos 
relevados en las carpetas de los alumnos y en las entrevistas a los docentes: 
 
Ejemplo 4. Entrevista Docente A
36
: 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
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Ejemplo 5. Entrevista Docente B
37
: 
I: -Además de libros de texto, ¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el 
abordaje del tema? 
DB: -Sí, a veces les pido que busquen datos sobre autores u obras en internet. 
I: -¿De algún sitio en particular o queda a criterio del alumno la búsqueda? 
DB: -Queda a criterio del alumno pero ellos por ejemplo me han preguntado si 
me gusta Wikipedia y le digo que sí. 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
DB: -trabajamos con las novelas extra-áulicas que ellos cuando las rinden se 
hace un análisis eh:: inmanente de la obra. 
 
Ejemplo 6. Entrevista Docente D2
38
: 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
DD2: -Y abordo específicamente el simbolismo, el tema ideológico que tiene toda 
novela, la tipología de novela, el tratamiento de los personajes, el tratamiento del 
espacio, las distintas tramas: descriptiva, dialogal, narrativa. Creo que son los 
más importantes por su estructura. 
 
I: -¿Algún otro? (nos referimos a material teórico de referencia) 
DD2: -Y, aparte de manuales libros por ejemplo como de crítica literaria, por 
ejemplo los formalistas rusos. Esos son teóricos porque los utilizo para mí, para 
refrescar y ver. Y uso también por ejemplo con “Rebelión en la granja” el 
diccionario de símbolos para trabajar con ellos 
 
Ejemplo 7. Carpeta Docente A:  
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De estos ejemplos podemos describir un marco general en la configuración del 
objeto de enseñanza delineado por los siguientes aspectos:  
- las dimensiones a abordar para la enseñanza de la novela se ciñen a autores y 
obras;  
- la mayoría de los conceptos y de las categorías corresponden al Estructuralismo 
y a la Historia de la literatura, que son las que finalmente predominan en las 
estrategias didácticas utilizadas en el abordaje de los textos; 
- en concurrencia con el punto anterior, una de las docentes entrevistadas declara 
que se hace un análisis inmanente de las obras, estudio que se posiciona en la 
primera de estas líneas teóricas.  
Por otro lado, se limitan los materiales de referencia teórica –además del manual 
escolar– a internet, puntualmente a un sitio como Wikipedia, de manera general y sin 
especificar qué teoría o categoría es la más adecuada para “mirar” cada una de las 
novelas que se leen y a dónde acudir por esa información, reduciendo de este modo las 
miradas posibles dentro del espectro visual de la lupa que representa la teoría literaria 
(Gerbaudo, 2011). 
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En primera instancia, no hay ninguna situación problemática aparente; sin 
embargo, las dificultades se manifiestan cuando a partir de conceptos del 
estructuralismo se materializan prácticas de enseñanza que se desenvuelven a través del 
aplicacionismo; es decir, se cierran en la mera práctica de identificar esos conceptos y 
aplicarlos de manera estereotipada en todos los textos. 
Por otro lado, en confluencia con el escenario previamente descripto, observamos 
que se mezclan de manera imprecisa nociones provenientes de distintas líneas teóricas  
–en este caso, de la Sociocrítica, el Estructuralismo y el Simbolismo– o aparecen 
puntualmente categorías propias del pensamiento de Mijaíl Bajtín pero sin un marco que 
las explique funcionando en el contexto de la obra. Así, se desprende que hay una cierta 
arbitrariedad –o incluso desconocimiento– para seleccionar cuál es la teoría apropiada 
para abordar cada novela, pues cada una de ellas demanda un análisis particular. 
Luego, en el ejemplo 7, advertimos cómo se mezclan diferentes concepciones 
acerca de la literatura y de la novela sin especificar a qué tradición corresponde cada 
una de ellas: el protagonismo del romanticismo durante el siglo XVII; la perspectiva 
social del siglo XVIII, y el auge del realismo en el siglo XIX. Además, esta línea de 
evolución de la novela y los distintos tipos se adscribe a una visión diacrónica, histórica 
de la literatura. 
Por otra parte, en los ejemplos 6 y 8, descubrimos categorías y nociones 
postuladas por Mijail Bajtín, como “ideología”, “polifonía” y “géneros discursivos”. Sin 
embargo, la misma docente que expone este marco conceptual, asegura utilizar como 
teoría de referencia para el abordaje de una de las obras indicadas, el Simbolismo y el 
Formalismo Ruso. Esta contradicción marca una fractura epistemológica, un “sesgo 
teórico” que evidencia un conocimiento apocado –o un desconocimiento– de las 
diferentes teorías literarias y, además, la ausencia de criterios necesarios al momento de 
seleccionar cuál es la perspectiva analítica adecuada para leer cada una de las obras que 
conforman el corpus literario. 
Esto refuerza nuestras consideraciones acerca de dos conceptualizaciones que 
enunciamos previamente: la predominancia de una concepción tradicional en la 
enseñanza de la novela y las fracturas epistemológicas que provocan los sesgos teóricos. 
Al respecto, vale la pena recuperar sendas reflexiones de Gerbaudo: sobre la primera, 
que el Aplicacionismo –como banalización del Estructuralismo–, ambos paradigmas 
dominantes en los niveles primarios y secundarios de nuestro país, solo sirven para 
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resolver “pseudo-problemas escolarizados” de los textos literarios; sobre la segunda, 
que la desantención sobre la “epistemología del campo” genera “equívocos” que 
trivializan el abordaje de estos textos y, por lo tanto, impide interrogarlos. 
Por lo expuesto, podemos deducir que existen de parte de los docentes, rumbos 
imprecisos como así también una marcada “concepción tradicional” (Gerbaudo, 2006; 
Bombini, 2011) –signada por el Estructuralismo, la Historia de la literatura y el 
Aplicacionismo por un lado; y algunos modelos didácticos impuestos en los libros de 
texto que no aportan un marco de reflexión acerca de la especificidad de la literatura– 
en cuanto el tratamiento de la novela; además, se revelan ciertos “sesgos teóricos” que 
resultan en fracturas epistemológicas y metodológicas en el abordaje del género. En 
estos procesos de construcción de los saberes escolares es donde se reconocen, como 
afirma Gustavo Bombini, los “modos de la resistencia a la teoría”, siendo que la teoría 
es desde donde se pueden formular aquellas preguntas que desarticulan las certezas del 
curriculum escolar (Bombini, 1996). 
Esta forma de entender el abordaje de los textos literarios determina que la teoría 
venga a constituir, al decir de Gustavo Bombini: 
 
un saber de orden práctico, un instrumento, para fines de aplicación; estaría 
ofreciendo modelos y categorías para el análisis de textos a través de 
descripciones pero no redundaría en tanto marco de reflexión sobre la 
especificidad literaria, sobre los problemas teóricos en literatura que podrían ser 
articuladores de prácticas de enseñanza. (Bombini, 1996: 113). 
 
Estas consideraciones esbozan un repertorio abreviado en tanto ausencia de 
paradigmas teóricos que superen al Estructuralismo y a la Historia literaria, paradigmas 
dominantes para el acceso a la lectura literaria en la escuela desde los años sesenta. Los 
abordajes desde estos modelos se caracterizan por la tendencia de reproducir una mirada 
unívoca sobre las novelas que se leen, postergando la posibilidad de arribar a otras 
interpretaciones que cada lector puede aportar desde su intertexto (Mendoza Fillola, 
2004); ya que, en la lectura de una obra literaria, el lector genera una instancia 
productora de sentido, conformándola como un acto comunicativo y cognoscitivo. De 
este modo, la lectura se integra en la configuración de los vínculos que permiten 
comprender el mundo y sus distintas esferas culturales (Bajtín, 1989). 
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Ante el panorama hasta aquí descripto, y en la búsqueda de respuestas que tiendan 
a acercar esclarecimiento sobre esta problemática, nos apoyamos nuevamente en 
Bombini, quien sostiene que: 
 
La construcción de una didáctica de la literatura y el reconocimiento de la 
productividad de la teoría literaria en su proceso ha sido, en general, una tarea 
postergada. La carencia de información sobre el vasto y complejo campo de la 
teoría, la acumulación de experiencias negativas en sus aplicaciones en la 
enseñanza o los prejuicios fundados en concepciones de la literatura y de los 
saberes sobre la literatura que niegan esta productividad ha caracterizado ciertas 
tendencias en la formación docente terciaria y universitaria (...) Sin embargo, la 
complejidad del problema, reconocible cuando se lo aborda, en su triple 
dimensión teórica, histórica y práctica está alertando sobre la necesidad de trazar 
nuevas líneas de investigación en el campo de la didáctica de la literatura. 
(Bombini, 1996: 217). 
 
A partir de estas reflexiones, buscamos señalar que los “sesgos teóricos” 
direccionan –ya sea de manera accidental o no– la brújula que orienta los rumbos, las 
decisiones que se toman en la configuración de las clases de literatura para la enseñanza 
de la novela, ya que estos sesgos se proyectan en las estrategias y en los enfoques 
didácticos de los docentes, convirtiéndose en verdaderos obstáculos epistemológicos en 
virtud del enlace equívoco entre teoría, literatura y lectura (Gerbaudo, 2006, 2011). 
Es por esto que la teoría literaria importa. Importa porque permite a los profesores 
definir la posición teórica desde la que elaboran sus “aulas de literatura”40 (Gerbaudo, 
2011), importa porque permite “discutir sentidos” (Cuesta, 2006), importa porque, en 
definitiva, abre la posibilidad de plantear nuevas preguntas y nuevas opiniones. 
En este punto, nos detendremos específicamente en las estrategias didácticas que 
se emplean en el abordaje del género. Así, siguiendo a Miguel Ángel Campos y Sara 
Gaspar (2004) y a Joan Mallart Navarra (2000), entendemos por estrategias didácticas al 
conjunto de actividades que, organizadas y planificadas por el docente, tienen la 
finalidad de posibilitar el aprendizaje por parte de los estudiantes de los contenidos de 
una asignatura escolar.  
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Para caracterizarlas, proponemos una categorización posible en función de la 
finalidad que éstas persiguen en el trabajo con los textos. Así, las clasificamos en: 
- “Actividades funcionales”: tienden a la identificación de información superficial 
en el texto, al reconocimiento de categorías gramaticales o a la resolución de 
consignas de producción de textos de manera mecánica e irreflexiva. No 
contribuyen a la lectura. El trabajo sobre los textos se direcciona sobre una 
dimensión gramatical o textual. 
- “Actividades instrumentales”: proponen la aplicación de categorías de teorías 
literarias sin objetivos específicos de lectura. El trabajo sobre los textos se 
enfoca sobre una dimensión operativa. Estas actividades son directamente 
subsidiarias del Aplicacionismo y el Deteccionismo (Gerbaudo, 2011). 
- “Actividades formativas”: de contacto, abordaje y análisis de textos literarios. 
Apuntan a descubrir pistas relevantes para otorgarle sentido a la obra, donde el 
funcionamiento de las categorías literarias ayudan a resolver los problemas de 
lectura. Contribuyen a la formación literaria. El trabajo sobre los textos se 
orienta sobre una dimensión literaria. 
Para advertir cómo emergen estas estrategias en las prácticas de enseñanza de la 
novela, analizamos algunos ejemplos representativos extraídos de las entrevistas a los 
docentes y de las carpetas de los alumnos. 
 
Ejemplo 9. Entrevista Docente DD2
41
: 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
DD2: - Y, propongo actividades del tipo de preguntas y respuestas; o sea de que 
los alumnos solamente hagan preguntas de forma, no de fondo; después propongo 
preguntas también de fondo: análisis, reconocimiento de los distintos párrafos, de 
las distintas estructuras y trabajamos con los elementos simbólicos también. 
 
Ejemplo 10. Entrevista Docente B
42
: 
I: -¿Hay algún tipo de actividades que tenga que ver con la producción escrita? 
DB: -Sí porque::yo les pido a los chicos que en el último trimestre presenten una 
monografía; si bien yo acepto de que no tiene todos los elementos que debiera 
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tener pero hacen un trabajo bastante interesante y a veces, muchas veces elijen 
novelas y novelistas. 
 





Como resultado del análisis de estas actividades, podemos enumerar las siguientes 
consideraciones: 
- Las actividades solicitan identificar categorías gramaticales, no literarias; es 
decir, hay una subordinación de la práctica literaria a la tarea de reconocimiento 
de un contenido de orden gramatical; 
- Se requiere una actividad de producción de textos pero de manera 
autogestionada y no específicamente sobre la novela, lo que les dificulta a los 
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estudiantes la posibilidad de proyectar, experimentar y manejar las 
particularidades del lenguaje propias del género demandado; 
- Las guías de análisis del Ejemplo 11 fueron dictadas del libro de texto sin 
introducir ningún cambio y/o adaptación (ver Anexo IV); 
- No hay ningún objetivo preciso definido para las actividades; 
- Se utiliza la categoría “héroe novelesco” de Bajtín pero sin contextualizar la 
noción para el análisis; 
- El alumno puede responder las consignas correctamente pero eso no garantiza 
que haya entendido el texto, como prueba la respuesta sobre el héroe de la 
novela en el punto 4 de la primera guía de lectura; 
- Estas novelas no se leen completas, sólo los fragmentos que aporta el manual; 
- Se analizan sólo aspectos superficiales de los textos; 
- Las consignas apuntan a identificar información puntual sobre contenidos del 
texto, no ayudan a resolver los problemas de lectura que presenta para 
comprenderlo.  
Como podemos observar en el Ejemplo 9, las actividades propuestas se adscriben 
a las que denominamos actividades funcionales e instrumentales; es decir, se requiere 
que los alumnos identifiquen información “de forma, no de fondo” –en palabras del 
profesor. Luego, en lo que serían “preguntas de fondo”, se solicita el reconocimiento de 
los párrafos y de aspectos estructurales del texto; en el primer caso, categorías 
gramaticales, no literarias; en el segundo, categorías literarias provenientes del 
estructuralismo. Sobre este tipo de actividades que se detiene solo en la identificación 
de recursos en el texto, resulta conveniente señalar que obstaculiza abordar la 
complejidad del texto, como así también aportar soluciones a los problemas que se 
presenten en la lectura. Esto lo podemos ratificar observando la respuesta que da el 
alumno a la pregunta 6 del ejemplo 11, sobre el significado de la expresión “camarada”: 
claramente la respuesta denota que no entiende el significado (histórico, político, social) 
que arrastra el término. 
Por otro lado, la mención al trabajo sobre los “elementos simbólicos” no es claro. 
La docente no pudo explicar a qué se refería con esta categorización ni tampoco reponer 
–más allá de la alusión al “simbolismo”– de qué modo se ponían en funcionamientos 
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estas nociones en la realización del análisis. Esta circunstancia viene a poner énfasis 
respecto de las fracturas producidas por lo que denominamos “sesgo teórico” y que 
mencionamos previamente. 
En el Ejemplo 10 nos encontramos –de todas las relevadas– con la única estrategia 
didáctica vinculada con la producción escrita que no sea el clásico examen: la 
elaboración de una monografía. Es éste un dato provechoso; sin embargo, por los datos 
que aporta la profesora, se evidencia que tiene varios aspectos inconvenientes. Para 
comenzar, la actividad no es sobre la novela específicamente, sino sobre algún tema de 
la asignatura y los alumnos “a veces eligen novelas o novelistas”. Luego, descubrimos 
que el trabajo logrado no es una monografía ya que “no tiene todos los elementos que 
debiera tener”, lo que nos guía a la inevitable deducción de que no se enseña qué es una 
monografía, o las convenciones que demanda el género; sino que esta instancia se 
concreta de una manera que podríamos calificar de “intuitiva”. Al respecto, Analía 
Gerbaudo expresa: 
 
En muchas ocasiones advertimos que en las aulas de literatura se solicita a los 
estudiantes la producción de un informe, de una monografía, de una ficha, de un 
prólogo para un libro, de un ensayo, etc., sin haber enseñado previamente los 
protocolos de dichas formas del discurso. (…) [Por lo tanto] Los problemas se 
originan, básicamente, porque se les solicita producir algo que no fue enseñado, 
“algo” que no saben muy bien qué es. (Gerbaudo, 2006: 169). 
 
Esto nos conduce a la conclusión de que no se trabaja la escritura como proceso, 
sino como producto. En este caso también la actividad se adscribe a la categoría 
funcional, ya que se trata de la resolución de una consigna de manera mecánica e 
irreflexiva, donde lo relevante del escrito es que cumpla con algunos requisitos mínimos 
gramaticales y textuales, desechando la especificidad tanto del género, como la 
vinculada con la dimensión literaria.  
Las actividades relevadas nos acercan a la visualización de un panorama que 
encuentra continuidad respecto de los posicionamientos teóricos y los enfoques 
didácticos previamente observados. De este modo, advertimos la predominancia de 
actividades funcionales e instrumentales, ligadas estrechamente al “Aplicacionismo”, al 
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“Deteccionismo” (Gerbaudo, 2011) y al “Enfoque comunicativo” (Lomas, 1993), 
resultando notoriamente escasas las actividades formativas. 
Por otro lado, vemos que el concepto de novela que se revela en estas guías de 
actividades muestra una concepción subyacente sobre el género ligada al 
Estructuralismo y que se traduce en una concepción tradicional de enseñanza literaria. 
Al respecto, Gerbaudo (2011) sostiene que el Estructuralismo en la escuela argentina 
muestra una tendencia aplicacionista que reduce la teoría a una “caja de herramientas”, 
dando lugar a ejercicios de reconocimiento de categorías o figuras. La aplicación de 
estas guías de análisis –prosigue– sirve para “aprender el concepto en cuestión, pero por 
lo general esa información no se valora ya que solo se la emplea para resolver pseudo-
problemas escolarizados” (Gerbaudo, 2011: 216) que no conducen a realizar conjeturas 
acerca de los textos.  
Esta forma de abordaje de la novela no permiten explotar el potencial epistémico 
y artístico que guarda el género, por dos razones preponderantes. En primer lugar 
porque no concede la posibilidad de relacionar la novela con otros géneros 
extraliterarios, –cualidad inherente que le otorga Bajtín– como el caso antes 
mencionado de la monografía, o incluso con otros discursos artísticos, como el cine, en 
ambos casos, estrategias propuestas en el Diseño Curricular. En segundo lugar, y 
relacionado con el punto anterior, porque renuncia a la posibilidad de aprovechar el 
caudal del “intertexto lector” (Mendoza Fillola, 2004) del alumno para arribar a muchas 
otras interpretaciones posibles de las obras. Porque la “imagen literaria” que representa 
la novela se halla próxima a su contemporaneidad, al “presente imperfecto” en términos 
bajtinianos, haciendo de este modo que el lector la vaya construyendo mientras apela a 
su experiencia y conocimiento personal. 
De esto se desprende que la mera operación “instrumental” sobre las obras 
literarias deja mucho del sentido en una posición relegada, dado que “la obra vive y 
tiene significación en un mundo que también está vivo y tiene significación –desde el 
punto de vista cognitivo, social, político, económico, religioso.” (Bajtín, 1989: 31-32), 
razón por la que habría que preguntarse si “lo que se elige analizar no deja un resto 
intocado que puede constituir el elemento más productivo a partir del cual reflexionar 
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en tanto sería el que evitaría la construcción de conocimientos ingenuos y 
ritualizados.”44 (Gerbaudo, 2006: 98). 
Continuando con el análisis de las estrategias didácticas, nos enfocamos ahora 
puntualmente en las actividades de lectura de las novelas que constituyen el corpus que 
deben leer los alumnos en el transcurso del año lectivo. Aquí encontramos evidencia 
para sostener que el abordaje de éstas se limita a prácticas lectoras extra-clase; es decir, 
fuera del ámbito escolar. A esta modalidad de lectura que no favorece la comprensión ni 
la interpretación de los textos literarios, y que además restringe la asignación de 
sentidos a un significado unívoco de la obra, la denominamos “lectura escindida”; es 
decir, una práctica de lectura regulada por prescripciones escolares que se desarrolla en 
ámbitos privados, de manera autónoma y sin el acompañamiento del docente como 
lector experto.  
El modo de “lectura escindida” se contrapone con el “modo de leer epistémico”45 
(Cuesta, 2011), instalando una distancia acerca de la noción de lectura literaria escolar 
como práctica cultural, “como negociación de significados en la interacción social que 
se da en el aula siempre protagonizada de a tres: texto, docente y alumnos” (Cuesta, 
2011: 264). 
Para graficar cómo interviene esta categoría, transcribimos a continuación algunos 
fragmentos de las entrevistas a los docentes donde se visualiza su emergencia: 
 
Ejemplo 12. Entrevista Docente B
46
: 
I: -¿Todas las lecturas son extra-áulicas? 
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Ejemplo 13. Entrevista Docente C
47
: 
I: -¿la lectura es de textos completos? 
DC: -Siempre completos! Siempre completos y extra-áulicas.  
 
Ejemplo 14. Entrevista Docente D1
48
: 
I: -¿Qué novelas leen? ¿cómo lo hacen? 
DD1: -En 4to año hemos leído “Crónica de una muerte anunciada”, de Gabriel 
García Márquez, “Callejón sin salida”, de Collins y Dickens, “De exilios, 
maremotos y lechuzas”, de Carolina Trujillo Piriz, “Tres genias en la magnolia”, 
de Antonio DalMasetto, Capítulos seleccionados de “Don Quijote de la 
Mancha”, “Las memorias del águila y del jaguar”, de Isabel Allende. Las 
lecturas son extra-áulicas y a veces comentamos en clase. 
 
Ejemplo 15. Entrevista Docente D2
49
: 
I: -¿Los textos se leen completos o fragmentos? 
DD2: -Son textos completos y se leen extra-áulicos. 
 
Del análisis de los ejemplos consignados, podemos extraer las siguientes 
consideraciones: 
- Las novelas no se leen en el aula; se leen en el ámbito privado de los estudiantes; 
- Las novelas que conforman el corpus de “lecturas obligatorias” son las únicas 
que se leen completas; 
- El abordaje de los textos en el aula con el asesoramiento del docente solo se da 
“a veces”; 
- Cuando se leen las obras en clase, solo se trabaja con fragmentos seleccionados. 
A partir de esta descripción, podemos visualizar que las novelas que  conforman 
el corpus de “lecturas obligatorias” se leen completas y en contextos extra-áulicos; es 
decir, de manera autónoma y sin la mediación del docente como lector experto. Estas 
prácticas de “lecturas escindidas” privan a los alumnos de las interacciones que se 
producen en el aula, donde los significados de las obras literarias se desentrañan en la 
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saludable confluencia que se da entre obra, alumno y docente, éste último como lector 
experto que oficia de guía a través de las puertas de acceso e interpretación de los 
textos. Porque en la lectura de una novela, el lector dialoga con ésta inscribiéndola en 
las coordenadas de “la memoria de los discursos de la cultura” (Arán, 2006) y, 
justamente, es el docente como lector experto portador de “los discursos de la cultura”, 
quien debe guiar al alumno-lector en esa exploración, de manera que le permita 
sumergirse en todos los interrogantes que surjan de las tensiones resultantes entre el 
mundo novelesco de la obra y el mundo real de su contemporaneidad. De este modo: 
 
La obra y el mundo representado en ella se incorporan al mundo real y lo 
enriquecen; y el mundo real se incorpora a la obra y al mundo representado en 
ella, tanto durante el proceso de elaboración de la misma, como en el posterior 
proceso de su vida, en la reelaboración constante de la obra a través de la 
percepción creativa de los oyentes-lectores. (Bajtín, 1989: 404). 
 
Así, bajo el panorama antes descripto, las lecturas de las novelas en la asignatura 
Literatura toman rumbos imprecisos, en algunos casos hasta antojadizos, libradas a la 
difícil tarea de construcción de sentidos desde prácticas de lectura aisladas, escindidas,  
por parte del alumno, para que luego el docente –ahora sí en el aula y generalmente en 
una instancia de evaluación– dictamine si “entendió” o “no entendió” la obra a partir de 
–también generalmente– una única perspectiva legitimada. 
Por el contrario, las prácticas lectoras deberían ser actividades productivas y 
variables donde las partes, en sucesivas instancias de discusión, negocian las 
significaciones de los textos sin que ninguna se imponga determinantemente por sobre 
las otras, ya que “toda la obra literaria está orientada a su exterior”, hacia el lector; y 
cada lector juega un papel renovador en su “proceso de su existencia” (Bajtín, 1989: 
407). De esta manera, la pretensión que arrastra la concepción tradicional de la 
enseñanza de la literatura acerca de la univocidad del sentido de los textos, se ve 
doblegada por la perspectiva sociocultural, que promueve las lecturas plurales. En este 
sentido, Carolina Cuesta afirma: 
 
El desplazamiento que imprimen las perspectivas socioculturales e históricas 
sobre la lectura (…) es que los textos ya no son garantes del sentido, porque 
ahora, en alianza con la psicogénesis, serán los intercambios entre alumnos y 
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textos en las clases de Literatura los que deberán dar cuenta de la “construcción de 
significados”/”multiplicidad de sentidos”. (Cuesta,  2011: 267). 
 
En el contexto de lo antes expuesto, al hablar de la enseñanza de la novela en la 
escuela secundaria, podemos observar que se necesita un posicionamiento teórico y 
metodológico más amplio, que no tienda a restringir su abordaje desde enfoques 
monopólicos ni a descansar en estrategias didácticas que aspiren a repetir información 
de los textos o a sustituir la lectura por la del profesor o la del manual, instalando a los 
estudiantes en la pasividad intelectual. Por el contrario, debemos apelar a prácticas que 
abran ventanas a los interrogantes, que brinden pistas y caminos para acercarse al texto 
valorando su distintiva propiedad de construcción cultural, lo que permitirá descifrarla 
desde diferentes dimensiones: estética, histórica, social y cultural. 
 
3.4. El papel de los libros de texto 
En este apartado pretendemos arribar a una aproximación inicial acerca de la 
construcción discursiva del lector en el libro de texto Literatura I de Editorial Puerto de 
Palos
50
 para el área de Lengua y Literatura de la Educación Secundaria. Para ello, nos 
propusimos realizar un breve recorrido por diferentes líneas teóricas y conceptos que 
nos permitan un abordaje a partir de algunas dimensiones seleccionadas, por 
considerarlas las más adecuadas en este acercamiento, ya que nos posibilitará, por un 
lado, delinear la imagen del lector ideal que el manual plantea como destinatario y, por 
otro, nos permitirá revisar los planteos didácticos que propone para la enseñanza de la 
novela. 
En este marco, para nuestro análisis nos enfocaremos en algunas categorías 
provenientes del Análisis Crítico del Discurso (Fairclough y Wodak, 2000): la 
“selección léxica”, referida a la selección de términos y/o categorías específicas de 
lengua y literatura; los “conocimientos supuestos”, entendidos como los conocimientos 
enciclopédicos que se supone ese lector posee; “estrategias de nominación”, definidas 
como modos de nombrar que categorizan un lugar de pertenencia y, finalmente, las 
“acciones atribuidas a los verbos”, que son las acciones asignadas en las consignas que 
debe realizar el lector. Así, este itinerario nos permitirá observar el modo en que se 
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construye el lector a partir de la categoría de “enunciatario”, entendido como la 
representación ideal del destinatario de un texto (Lozano et al., 1999). 
Creemos que estas aproximaciones al libro de texto nos permitirán comprenderlo 
en su complejidad en tanto recurso didáctico para la enseñanza de la novela y, desde 
este encuadre, nos posibilitará también identificar algunas relaciones que se establecen 
entre los libros de texto y sus usuarios en la institución educativa, ya que muchas veces 
éste se transforma en mediador de las prácticas concretas que se materializan en el aula. 
De este modo, presentamos una breve exploración que intenta recuperar algunas 
consideraciones críticas sobre estos materiales didácticos, entendiendo que los mismos 
pueden actuar como fuertes reguladores de la actividad áulica, a la vez que dan cuenta 
de un modo de comprender y realizar el Curriculum. 
Nuestro análisis se centra en el capítulo 4 del libro de texto para el área de Lengua 
y Literatura, Literatura I de Editorial Puerto de Palos (Anexo IV). Este capítulo está 
dedicado a la novela dentro de la propuesta editorial y se organiza en torno a un 
ordenamiento que dispone, en lugar de preponderancia, la selección de un fragmento de 
Rebelión en la granja, de George Orwell; una serie de apartados breves que tienen 
como función contextualizar y brindar explicaciones sobre la obra y una secuencia de 
actividades para trabajar con el texto. 
La selección de este manual y de este capítulo en particular se apoya en tres 
puntos principales: 
- es el único libro de texto que aparece explicitado en el programa de la materia; 
- es el libro de texto que todos los docentes entrevistados manifestaron utilizar (ver 
Anexo III), o cuyo rastro se ve plasmado en las actividades que se registran en las 
carpetas de los alumnos (Anexo II); 
- nos detenemos en el capítulo dedicado a la novela por ser la sección que interesa a 
nuestro objeto de estudio. Este capítulo es el cuarto y último que propone el texto para 
el género narrativo. 
En lo que respecta a la organización estructural, el recorrido del manual se 
organiza a partir de siete capítulos: en el primero se trabaja sobre la definición de lo que 
es literatura, el segundo está destinado al cuento, el tercero reservado al cuento 
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moderno, el cuarto dedicado a la novela, luego continúa con los capítulos quinto y sexto 
referidos al teatro y, por último, el séptimo para la poesía. 
La decisión de nuestra selección para realizar el análisis radica en que, como 
dijimos previamente, éste es el único libro de texto cuyo uso en las prácticas de 
enseñanza de literatura aparece explicitado tanto en el programa del espacio curricular 
como en la palabra de los docentes, y creemos que, en gran parte, se convierte en 
estructurador no sólo de la programación de la asignatura, sino también puntualmente 
en el abordaje del tema que nos interesa, que es la novela. 
Estas consideraciones se fundamentan en la observación de una evidente 
dependencia de los docentes respecto del manual escolar para sus prácticas de 
enseñanza , ya que no se observan en los programas o en la bibliografía sugerida para la 
materia otros textos alternativos del área u otros recursos didácticos a partir de los 
cuales organizar o planificar los contenidos de la asignatura. A esta condición detectada 
la hemos denominado “dependencia del libro de texto” y la definimos como la 
dependencia del manual escolar como proveedor predominante de las estrategias 
didácticas y casi exclusivo material teórico de referencia para la enseñanza de la novela. 
Sirven como testimonio de esta afirmación la palabra de los profesores entrevistados, 
como vemos a continuación: 
 
Ejemplo 16. Entrevista Docente A
51
: 
I: -¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el abordaje del tema? ¿Cuál? 
DA: -Sí. En eso hago un mea culpa, soy un poco autoritaria y busco yo la teoría y 
se las doy. Tengo variado. Me gusta mucho Puerto de palos. 
I: -¿Se refiere a libros de texto? 
DA: -Sí. 
I: -¿Otras fuentes que no sean libros de texto? 
DA: -Sí, tengo pero no me acuerdo ahora el autor. Se los doy para que tengan un 
abordaje más profundo. 
 
Ejemplo 17. Entrevista Docente B
52
: 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
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DB: -Bueno trabajamos con la parte teórica con el libro de Puerto de palos, a 
veces también Para comunicarnos III que tiene la parte de la clasificación de la 
novela. 
 
Ejemplo 18. Entrevista Docente D2
53
: 
I: -¿Utiliza material de referencia para preparar el tema? ¿Cuál? 
DD2: -Utilizo varios materiales de referencia. Y a su vez por ahí en algunos yo 
utilizo mucho la parte de teoría crítica para el análisis, y en otras tengo mis 
propios análisis. 
I: -¿Y cuál sería el material de referencia que utiliza? 
DD2: -En este momento, por ejemplo de libro de texto, manuales. 
 
A partir de estas manifestaciones de los docentes a cargo de la asignatura, 
podemos extraer tres conclusiones relevantes: 
1. El libro de texto es el recurso didáctico al que recurren casi exclusivamente para 
el desarrollo del tema, dependiendo de él para la “elaboración” de actividades y 
estrategias didácticas (ejemplos 16, 17 y 18); 
2. El libro de texto se convierte en casi el único material de referencia teórica para 
abordar las obras, muchas veces imponiéndose –y en ocasiones hasta 
desplazando– otra bibliografía, ya que, como podemos observar, si bien los 
profesionales aluden consultar otras fuentes, no pueden dar precisiones acerca de 
ellas (ejemplo 16) o, recaen indefectiblemente en el manual (ejemplo 18); 
3. Como dato colateral, cabe mencionar que si bien todos los docentes 
entrevistados acuden casi inexorablemente a esta herramienta editorial, la 
mayoría niega o minimiza su utilización y más aún, su dependencia. 
En coincidencia con nuestras consideraciones, varios autores se refieren a estos 
materiales en términos análogos o semejantes, lo que nos brinda argumentos para 
reforzar nuestra postura. Para Gustavo Bombini, en la reflexión acerca de los saberes 
escolares sobre la literatura “el manual se presentará como instrumento por excelencia 
para la transmisión del conocimiento” (Bombini, 2011: 110), constituyéndose en un 
dispositivo organizador del trabajo en el aula. Por su parte, otros (Martínez Bonafé, 
2002; Taboada, 2008, 2012) destacan el papel preponderante que cumplen los libros de 
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texto, pues en muchos casos determinan la programación y las actividades escolares, 
transformándose en estructuradores del Curriculum. 
De este modo, se trasluce una concepción de la enseñanza y del libro de texto 
como único elemento legitimado y estructurador de los contenidos a desarrollar en la 
clase de literatura. 
En este contexto, para el análisis tomaremos en cuenta las líneas teóricas y 
categorías que consideramos más adecuadas para llevar a cabo el abordaje propuesto, y 
que a continuación brevemente mencionamos: 
 Lector (Mendoza Fillola, 2004): el lector es un miembro individualizado del 
receptor universal y también es una particular personalización del lector implícito para 
el que fuera concebida la obra y está condicionado por sus particularidades y 
limitaciones. En este sentido, el autor expone que respecto “a la referencia, a la 
tipología del lector y a la apelación que a él se hace desde el texto, hay que tener en 
cuenta el hecho de que en su faceta pragmático-dicursiva, el texto prevé a su previsible 
receptor” (Mendoza Fillola, 2004:146). 
 Libro de texto (Martínez Bonafé, 2002; Taboada, 2008, 2012; Bombini, 2011): 
en la institución educativa, las relaciones entre el conocimiento escolar y los materiales 
didácticos que circulan en este ámbito reflejan una determinada concepción del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, en tanto materialización de prácticas concretas en el aula. 
Desde este marco, los libros de texto 
constituyen la herramienta didáctica habitualmente utilizada por la mayoría del 
profesorado del área hasta el punto de prefigurar un estilo didáctico identificable y 
estandarizado (…) la elección de un libro de texto u otro es sin duda un indicio 
bastante fiable de las opciones adoptadas por cada departamento didáctico en 
Lengua castellana y Literatura ya que de tal elección cabe deducir en la mayoría 
de las ocasiones un determinado comportamiento pedagógico en el aula y, en 
consecuencia, una determinada concepción de la enseñanza de la lengua y la 
literatura. (Lomas y Osoro, 1996:185). 
 
Así, este recurso se convierte entonces en un potente elemento estructurador y 
puede llegar a determinar lo que se debe enseñar. 
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Vinculado a estos primeros acercamientos críticos, consideramos relevante 
recuperar aquí la opinión de Martínez Bonafé (2002) quien caracteriza al libro de texto 
como: 
- un potente definidor de un enfoque tecnológico de la enseñanza; 
- portador de una significación ideologizada de la vida; 
- un potente discurso de la institucionalización de las relaciones saber/poder en la 
escuela; 
- un elemento que actúa como estrategia de normalización institucional. 
Como podemos observar, este recurso editorial se convierte en un objeto que 
disputa un lugar en el aula y al cual adhieren muchos docentes, ya sea a través de la 
solicitud de libros a sus alumnos, ya sea a través de su utilización como material de 
referencia o apoyo.  
De este modo, coincidimos con Taboada (2008) en que los libros de texto se 
convierten en sistemas prefabricados que incluso llegan a presentar preelaboraciones del 
Curriculum, mediatizando la relación entre profesores y estudiantes. 
 Enunciación/Enunciatario (Lozano et al., 1999): la enunciación puede 
definirse, respecto de la lengua, como un proceso de apropiación; es decir, un locutor se 
apropia del aparato formal de la lengua y enuncia su posición de locutor, construyendo 
discursivamente una versión de sí mismo como enunciador, al tiempo que implanta al 
otro enfrente de él al que se dirige, construyéndolo como enunciatario. El enunciador es 
pues, diferenciable del emisor, en cuanto éste es una realidad empírica y aquel una 
construcción textual, mientras que el enunciatario es “la representación que el texto da 
de su destinatario.” (Lozano et al., 1999:113). 
 Análisis crítico del discurso (Fairclough y Wodak, 2000): el Análisis crítico del 
discurso (ACD) estudia ejemplos concretos de interacción social cuando adoptan una 
forma lingüística o parcialmente lingüística. Se caracteriza por una visión propia y 
distintiva de la relación existente entre el lenguaje y sociedad por un lado y, por otro, la 
relación existente entre el propio análisis y las prácticas analizadas. 
El Análisis Crítico del Discurso interpreta el discurso como una forma de práctica 
social sugiriendo “una relación dialéctica entre un suceso discursivo particular y las 
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situaciones, instituciones y estructuras sociales que lo enmarcan.” (Fairclough y Wodak, 
2000: 367). 
Para nuestro análisis recuperaremos las dimensiones a partir de las cuales se 
organiza la secuencia que sostiene la propuesta editorial para el abordaje de la novela. 
Así, nos proponemos entonces examinar los aspectos más relevantes del texto 
seleccionado como representativo del género, de las explicaciones brindadas en los 
apartados del capítulo y en las actividades propuestas para trabajar con la obra literaria. 
En primer lugar debemos verter algunas consideraciones referidas a la obra 
seleccionada como representativa del género: Rebelión en la granja de George Orwell.  
La novela es una sátira del sistema de gobierno comunista en la ex Unión 
Soviética en la década de 1920. El texto es portador de una fuerte carga ideológica que 
no puede pasar desapercibida ni leída de manera superficial por el lector, ya que arrastra 
valores y concepciones sobre el mundo y sobre la organización del contexto social en 
que la obra está inserta. En este sentido, la elección presupone un destinatario que tiene 
las competencias y el intertexto suficientes para reponer toda la información ausente y 
necesaria para poder otorgarle sentido, ya sea del contexto histórico, social y político 
que la rodea, como así también del marco en que fue producida. 
Por ejemplo, la única información que se brinda como clave de la novela al lector, 




1. Los tres cerdos, Snowball, Napoleón y Squaler, representarían a los 
personajes históricos de Trotsky, Stalin y el propagandista del partido. 
2. El cerdo Major y su doctrina, el “animalismo”, son el equivalente a Carlos 
Marx y su doctrina, el marxismo. 
 
Es decir que el lector presupuesto, para empezar a comprender el texto tendría 
que, mínimamente, conocer quiénes fueron Trostky, Stalin, Marx y el marxismo. A su 
vez, la novela presenta términos cuyos significados son relevantes para entender los 
vaivenes de la narración y que sólo un lector experto podría descifrar, como por ejemplo 
“camarada”, “principios del animalismo” (emulando los principios de la doctrina 
                                                 
54
 El subrayado es nuestro. 
56 
 
marxista), o en el caso de expresiones que corresponden a las explicaciones que se 
brindan en los apartados del manual, como “la mordacidad recae sobre el espíritu 
revolucionario” (p. 87),  “esta novela se presenta como una sátira” (p. 87), “en Rebelión 
en la granja existe un aparato de propaganda” (página 89), entre otros. 
Para detenernos puntualmente ahora en selección léxica, los conocimientos 
supuestos y las acciones atribuidas por los verbos, transcribimos una de las guías de 
actividades (página 86) a efectos de realizar un análisis a partir de estas dimensiones: 
 
Guía de análisis 7
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1. Orwell ha elegido la granja como alegoría de un sistema político. Discutan a 
qué tipo de sistema hace referencia. 
2. Expliquen qué advertencias pueden extraerse del texto sobre el sistema 
imperante en la granja después de la revolución. 
3. (…) 
4. (…) 
5. Comparen la situación de los cerdos y la del resto de los animales, después de 
la rebelión. ¿Qué diferencias encuentran? 
6. Discutan por qué Orwell habrá elegido el nombre Napoleón para el líder. 
7. Los cerdos se dirigen a los demás animales llamándolos “camaradas”. ¿En 
qué partidos o corrientes políticas se utiliza este apelativo? 
8. Identifiquen los grupos sociales a los que representan los cerdos por un lado y 
el resto de los animales por el otro. 
Como podemos observar, desde una doble destinación discursiva, las acciones 
atribuidas por los verbos están destinadas a un lector plural: uno, al que se dirige la 
consigna en imperativo y que puede asumir se le administre una orden, o sea, el alumno; 
y otro, –implícito– que sería el docente responsable de su elección (Taboada, 2012). Por 
otro lado, las actividades propuestas por estos verbos requieren, para ser resueltas, la 
reposición de una cantidad de información que en su mayoría no está presente 
explícitamente ni en la novela ni en los apartados que brindan alguna explicación sobre 
ella, razón por la cual se representa una imagen de lector con competencias y 
conocimientos supuestos suficientes para reponer todos esos datos elididos. 
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En lo que respecta a las selecciones léxicas, vemos por ejemplo la elección del 
término “alegoría”, que es una categoría propia de la literatura, por lo que se presupone 
el lector conoce la noción que el término arrastra; como así también cuando se le 
solicita identifique en qué corrientes políticas se usa el término “camaradas”, apelando a 
que pueda relacionar la palabra con el conocimiento supuesto que posee en su 
intertexto. 
Ahora bien, para mencionar un caso de nominación como última dimensión a 
abordar, transcribimos el único ejemplo explícito encontrado en el corpus seleccionado 
(página 90). 
 
Cuestión de puntos de vista
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a. Reúnanse en grupos y que cada uno elija un hecho que todos los integrantes 
conozcan: un accidente, un episodio policial, una anécdota, etc. 
b. Cada participante debe contar el episodio desde un punto de vista diferente, 
como si fuera una de los personajes intervinientes. 
 
Podemos observar aquí como los lectores presupuestos son denominados con el 
término “participantes”  y se les otorga una categoría, un lugar de pertenencia según el 
cual, a través de la acción atribuida al verbo, pueden ser a su vez capaces de “reunirse 
en grupos” para que “cada uno” consiga “participar” en la resolución de esta actividad 
dirigida. 
Tras lo expuesto, recuperando la iniciativa que planteamos al inicio de este 
apartado, en esta sección propusimos una aproximación inicial acerca de la construcción 
discursiva del lector en el libro de texto utilizado para la enseñanza de la novela, en 
tanto imagen ideal que el texto plantea como destinatario.  
Para nuestro recorrido, tomamos las contribuciones de diferentes disciplinas y 
categorías teóricas que nos permitieron abordar la problemática desde un cruce 
teorético, proporcionándonos las herramientas adecuadas para analizar la construcción 
del lector ideal que propone el manual en tanto material didáctico que estructura el 
conocimiento escolar y que, muchas veces, refleja la forma en que se materializan las 
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prácticas de enseñanza en el aula convirtiéndose en un elemento que actúa como 
estrategia de normalización institucional. 
En este contexto, pudimos  observar a través del  análisis de las dimensiones 
propuestas, que en su mayoría las estrategias didácticas y explicaciones 
complementarias al texto literario están destinadas a un lector plural. Asimismo, las 
actividades planteadas requieren, para ser resueltas, la reposición de una cantidad de 
datos que no están presentes explícitamente ni en la novela ni en los apartados que 
brindan alguna aclaración sobre la novela, razón por la cual se representa una imagen de 
lector dotado con un intertexto suficiente para reponer toda esa información elidida. 
Por otro lado, en lo que respecta a las selecciones léxicas, observamos que se 
presupone un lector que posea un cúmulo de conocimientos supuestos que los términos 
arrastran, otorgándole competencias para que pueda relacionar las palabras con los 
saberes específicos que éstas demandan, además de la posibilidad de establecer todas las 
relaciones necesarias con la obra literaria. 
Finalmente, podemos advertir que si bien la propuesta editorial está dirigida y 
pensada principalmente para un lector –que se materializa en tanto receptor del texto– 
alumno del nivel de cuarto año del Ciclo Superior de la escuela secundaria, y la mayoría 
de las instancias que se proponen apuntan a que este destinatario interactúe de manera 
autónoma sobre los textos, en muchas casos, esta interacción sería muy difícil de 
llevarse a cabo sin la intervención del docente como mediador experto en la lectura de 
la obra literaria propiamente dicha, en las explicaciones sobre la obra, como así también 
en las actividades para abordarla. 
A partir de las consideraciones previas, podemos decir que, en muchos casos 
donde los acercamientos al hecho literario se convierten en “rehenes” por la labor 
mediatizadora del libro de texto, la enseñanza de la literatura se reduce a la exposición 
de las peculiaridades de una selección de obras, del estilo de determinados autores y a la 
presentación de algunos juicios valorativos e interpretativos tomados de la crítica; 
donde enseñar literatura equivale a enseñar historia literaria, reconocer recursos 
estilísticos y caracterizaciones generales de movimientos literarios; muchas veces, 
inclusive, desde la ausencia de un encuadre teórico claro.  
Por su parte, las estrategias didácticas se resuelven por la vía de la simplificación, 
tomando como eje la realización de actividades que, básicamente, apuntan a la 
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recuperación de información, por lo que no ayudan a remediar las dificultades de 
comprensión que puede presentar el discurso literario. Así, “esta pérdida de opacidad 
que sufre el texto literario no contribuye a optimizar las lecturas” (Gerbaudo, 2006: 
134). Al respecto, Mendoza Fillola (2004: 39) apunta: 
 
La problemática se agrava  por el hecho de que, en una equivocada simplificación 
didáctica, se recurra a la fijación ’escolar’ de categorías de escaso rigor 
(esquematizaciones fijadas, tópicos sobre obras y autores, reiteración de rasgos y 
actividades en torno a contenidos poco funcionales para la educación del lector 
literario), que permanecen en los manuales y en las propuestas curriculares con 
intención de organizar y esquematizar la sucesión ordenada de datos y 
referencias. Consecuentemente, con mayor frecuencia de lo deseable, la 
enseñanza literaria se limita a la transmisión de datos y de referencias de manual. 
 
Bajo este tipo de planteos se desatienden los procesos de implicación y 
participación del alumno, que son los que aportan los saberes operativos y estratégicos 
útiles para la interpretación que puede realizar un lector autónomo, ya que la enseñanza 
de la literatura debe operar sobre la base fenomenológica del hecho literario; es decir, la 
relación del lector con el texto, pues toda obra literaria “está orientada a su exterior”, 
hacia el lector (Bajtín, 1989), “y refleja en sí sus objeciones, valoraciones, puntos de 
vista anticipados” (Bajtín, 2003: 287), lo que supone la participación personal en la 
comprensión como actividad individual. 
Estas simplificaciones traen aparejadas consecuencias sobre la educación literaria 
de los alumnos, pues, como dice Teresa Colomer:  
 
una de las principales dificultades para acceder a la literatura es considerarla como 
algo escolar que se abandona tan pronto como se sale del aula (…) [donde] se 
enseña en seguida a objetivar las respuestas y se oculta la subjetividad, 
marginando el enlace del texto con el mundo del lector. (Colomer, 2005: 85-86). 
 
De este modo, el curso de las consideraciones aquí vertidas nos permite afirmar 
que las propuestas presentes en el libro de texto no contribuyen de manera significativa 
a la educación literaria de los estudiantes, puesto que, pensada desde esta posición “la 
transferencia de la literatura supone incluirla en un sistema en el cual su potencial 
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subversivo se mantiene en el terreno de un «rastro» que se oculta o que apenas llega a la 
superficie para ser nuevamente eclipsado” (Gerbaudo, 2006: 144).  
Así, las perspectivas de abordaje de la novela que pretenden encorsetar los 
diálogos entre texto y lector,  objetivar  respuestas posibles a preguntas que surjan de 
estos diálogos y establecer significados unívocos para la obras –principios que 
generalmente se ven reflejados en los libros de texto–, minimizan los fines esenciales de 
la lectura literaria en la escuela, pensada en tanto la formación de lectores. Al respecto, 
Carolina Cuesta (2011) señala que, ante la impronta que imprime la perspectiva 
sociocultural sobre la lectura, que organiza la enseñanza de la literatura entendida como 
formación de lectores, el sentido de las obras literarias se construye en el aula a través 
de la interacción entre los alumnos y los textos. 
Finalmente, coincidimos con Teresa Colomer (2005) en que aprender a leer 
literatura da la oportunidad de sensibilizarse a los indicios del lenguaje, de convertirse 
en alguien que no permanece a merced del discurso ajeno, alguien capaz de analizar y 
juzgar, para que se iluminen las relaciones más complejas entre los fenómenos y 
sucesos, para ver el mundo en forma más inteligible. En este sentido, es precisamente la 
novela –como creación literaria que presenta una visión del mundo– la que contribuye a 
desplegar estos condiciones, dado que la densa red de significados que guarda en el 
entramado de la multiplicidad de planos y voces que la habitan “traslada sus 
explicaciones directamente del plano de la novela al plano de la realidad” (Bajtín, 2003: 
36). Así, a través de la comprensión de lo narrado, se funda la posibilidad de ingresar, 
conocer y entender condiciones existentes en otros “mundos posibles” (Bruner, 2012) 
re-creados en la ficción: los mundos novelescos que se configuran como forma del 
conocimiento humano y de la experiencia social (Bajtín, 1989). 
 
3.5. La selección de los textos literarios: del canon al corpus 
Reflexionar en torno de las prácticas de lectura literaria en la escuela secundaria 
implica considerar la problemática de la selección de textos, la conformación de un 
canon literario escolar y también las relaciones institucionales y personales que 
intervienen en este proceso. 
“Canon” es un término de origen griego que significa regla, norma, modelo o 
medida en ámbitos religiosos, artísticos o científicos. Su  uso dentro del sistema literario 
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presume, por lo tanto, la existencia de un modelo o una proporción ideal en el momento 
de considerar las obras literarias, generalmente establecido por las personas e 
instituciones que ocupan el campo intelectual en un determinado momento histórico. 
Las discusiones acerca de esta conceptualización nos acercan a una multiplicidad de 
tensiones planteadas a su alrededor, de las que recuperamos algunas que involucran 
nuestro campo de intervención, es decir, el de las instituciones educativas. 
Al respecto, Nicolás Rosa opina que hay en la conformación canónica un cierto 
aire religioso, pues “se constituye en forma teocrática con la misión hagiográfica de 
proponer los autores santificados por las universidades” (Rosa, 1998: 62). Por su parte, 
para Noé Jitrik, la aplicación del canon responde “a un hecho de inercia que constituye 
una tradición, si así podemos denominar a la «reproducción», como se sabe, 
fundamento del sistema pedagógico” (Jitrik, 1998: 30).  
El establecimiento de una tradición depende de la actividad desarrollada por 
instituciones ideológico-culturales, lo que supone una hegemonía social determinada. 
La educación es uno de los grandes canales de transmisión cultural y a través de ella se 
realiza una serie de operaciones de selección y jerarquización (Williams, 1988). La 
escuela, por ejemplo, es transmisora de una tradición literaria al servicio de la cultura 
del grupo social que gobierna las instituciones de legitimación  (la universidad, la crítica 
literaria, los grupos editoriales, etc.) tradición que, al mismo tiempo, está atravesada por 
el “entrelazamiento de fuerzas políticas, sociales y culturales” (Williams, 1988: 129).  
En este sentido, la fundación del canon literario oficial en nuestro país es un hecho 
más que relevante en el papel que adquiere la literatura en su vinculación con las 
políticas educativas del Estado argentino. Entre las últimas décadas del siglo XIX y la 
primera del siglo XX, las clases dirigentes tenían la plena certeza de que el 
disciplinamiento social y cultural de los inmigrantes se realizaría a través de la escuela. 
En este contexto, se desprende que “como los códigos de instauración de los 
mecanismos que intervienen en la constitución del canon son formas racionales de 
articulación social; su generación y control están en manos de enunciadores de poder” 
(Jitrik, 1998: 28). Sin embargo, estos mecanismos de control que permiten la 
circulación de ciertos textos en determinados ámbitos son redes abiertas, por lo que sus 
intersticios son permeables para que actúen operaciones de resistencia. Al respecto, 




Hacia el interior de las prácticas de la enseñanza de la literatura, la teoría habrá 
de revisar esas “ideologías arraigadas” transmitidas por la institución escolar –lo 
que dará lugar a la discusión en torno a la especificidad literaria– y habrá de 
poner en discusión las tradiciones escolares de lectura –un aparato interpretativo 
y un canon de lecturas propiamente escolar. 
Por su parte, el tema del canon supone una indagación particular sobre los 
procesos de canonización específicos de la escuela y sus relaciones con procesos 
de canonización que se producen en ámbitos extraescolares. La distinción que 
realiza Alastair Fowler entre canon “oficial”, canon “personal”, canon 
“potencial”, canon “accesible”, canon “selectivo” y canon “crítico” abre 
interesantes perspectivas para repensar la complejidad de la cuestión del canon 
escolar sin reducirlo –tal como el mismo Fowler lo plantea– a una versión del 
canon oficial.  (Bombini, 1996: 115). 
 
Desde este marco, debemos referirnos entonces al denominado “canon escolar”, 
entendido como el corpus de obras literarias y los sistemas de interpretación en los que 
éste se incluye y significa en el marco de una práctica de enseñanza  (Piacenza, 2001). 
De este modo, si hablamos de la construcción del “canon literario escolar”, es inevitable 
pensar en los innumerables agentes mediadores que poseen la potestad para seleccionar 
los textos. Estos  agentes son numerosos –los sistemas educativos con su curriculum 
prescripto, las políticas sociales y culturales, la cultura escolar de cada institución con 
su ideología– y constituyen un entramado complejo en lo que respecta a la organización 
de los materiales literarios en la escuela. El primero en organizarlo es el Estado, a través 
del curriculum prescripto, que sintetiza la propuesta oficial. Éste, asimismo, se realiza 
en las propuestas editoriales y por último, esta trama se centra en los presupuestos y 
saberes del docente, que dependen de su formación, su experiencia profesional y 
también sus gustos. 
En este entramado de articulaciones entre tradiciones, convenciones culturales e 
institucionales y configuraciones históricas, nos interesa indagar en los mecanismos de 
constitución del corpus de novelas que leen los alumnos y en los criterios de esa 
selección, ya que, como sentencia Paola Piacenza (2001), “No hay corpus sin canon”. 
Para ello, nos enfocaremos en las argumentaciones de los docentes, desde donde 




Ejemplo 19. Entrevista Docente A
57
: 
I: -¿Qué novelas leen durante el año? 
DA: -Cumplo con las tres que piden acordadas institucionalmente: “Veronique”, 
“Relato de un náufrago”, “Crónica de una muerte anunciada”. Y además las 
otras que me gustan porque son fáciles de leer y la trama no es complicada: “Los 
ojos del perro siberiano”, “La metamorfosis”. 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DA: -Una por los acuerdos institucionales y otra por mi gusto personal, y por el 
gusto de los chicos también. Hay cursos que son demandantes o cuestionadores 
entonces hay que adaptar las lecturas para que la lectura sea placentera 
 
Ejemplo 20. Entrevista Docente B
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: 
I: -¿Qué novelas leen? 
DB: -Bien, leemos “Veronique”, leemos “Crónica de una muerte anunciada” o 
“Del amor y otros demonios” de García Márquez, también de Collin Wilkins 
unos clásicos, a veces leemos “La metamorfosis”.  
 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DB: -Yo los propongo porque me parece que el caso de García Márquez porque 
me gusta la literatura latinoamericana, me parece interesante que conozcan un 
autor cuyo vocabulario es muy bueno y por ahí también usa regionalismos y a su 
vez propone temáticas interesantes (…) El caso de “Veronique” yo se lo doy 
porque me parece que aborda una temática interesante para ellos que es el 
desorden alimentario, y es una novela mucho más simple y ellos la entienden 
fácil. No tiene un gran valor literario me parece pero sí para la vida de ellos, y 
generalmente les gusta. 
 
I: -¿No hay acuerdos curriculares que fijen el corpus? 
DB: -Sí! Tenemos los acuerdos curriculares y justamente cada vez que nos 
reunimos discutimos acerca de eso! 
 
Ejemplo 21. Entrevista Docente DD2
59
: 
I: -¿Qué novelas conforman el corpus de textos que leen? 
DD2: -Como mínimo leen seis por año. Hasta ahora van leyendo “Rebelión en la 
granja”, anterior me tendría que fijar porque estaba otro docente, yo soy 
suplente. 
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I: -¿Por qué elige esos textos? 
DD2: -En realidad, yo cuando elijo mis textos los elijo en relación al tema que 
voy dando pero en este curso como soy suplente yo no elegí los textos, los textos 
se los eligió a través de la coordinadora así que no sé cuál es la directiva que 
ellos han puesto. 
 
Desde lo declarado previamente por los profesores, podemos enunciar las 
siguientes consideraciones: 
- Las novelas que constituyen el corpus contemplan un canon literario universal; 
-  Predominan obras pertenecientes a la literatura latinoamericana y a la literatura 
juvenil; 
- En la selección de algunos de los textos, se observa la influencia del mercado 
editorial, a través de las lecturas sugeridas en los manuales escolares; 
- Por lo expuesto en el punto previo, notamos entonces una dependencia del libro 
de texto; 
- En algunos casos, se prefieren obras “simples”, de fácil acceso a la lectura para 
los alumnos; 
- En otros, actúa el gusto personal del docente y los intereses de los estudiantes; 
- Se evidencia un remarcado señalamiento del peso de los acuerdos institucionales 
como principio decisivo en los criterios de selección de las novelas. 
A partir de estas apreciaciones, inicialmente observamos la constitución de un 
corpus que podríamos denominar de literatura universal, –decisión que va en 
concordancia con las recomendaciones expuestas en el Diseño Curricular– con un claro 
predominio de obras pertenecientes a la literatura latinoamericana (específicamente de 
García Márquez) y a la llamada literatura juvenil (“Veronique” y “Los ojos del perro 
siberiano”). Asimismo, encontramos la huella del “canon oficial” (en el caso de “La 
metamorfosis” y “Rebelión en la granja”) aunque en este último caso, entra en juego 
también la influencia del mercado editorial, ya que esta obra es la que aparece propuesta 
para el abordaje de la novela en el manual que utilizan los docentes, circunstancia que 




Este “primer círculo” de criterios de selección de textos podríamos atribuirlo a dos 
cuestiones centrales señaladas por Piacenza (2001): 
- la legitimación de nuevas lecturas vigentes en el canon crítico, en cuyo caso una 
de las fuerzas impulsoras fue la influencia del llamado Boom de la novela 
hispanoamericana, lo que permitió la incorporación de nuevos “clásicos” al canon 
oficial y selectivo en los ´80 y ´90, –como es el caso de Gabriel García Márquez– 
transfiriéndolo casi automáticamente al canon escolar; 
- Las propuestas para el tratamiento didáctico de los textos en las clases de 
literatura incluidas en los manuales escolares, materiales que se constituyen en el 
registro más inmediato de “los modos de apropiación de la escuela de los objetos 
que constituyen el canon crítico y el canon accesible de la literatura, en un 
momento dado” (Piacenza, 2001: 94), para el caso de la obra de Orwell60 y las 
novelas juveniles. 
No obstante esto, cabe preguntarse cuál es el hilo conductor que hilvana el corpus, 
ya que, una selección de textos se vuelve un corpus “cuando una hipótesis les da unidad, 
los hilvana”; de lo contrario es apenas un  rejunte de obras sin nada que los conecte 
(Gerbaudo, 2011). En este sentido, indagamos acerca de los criterios que se tienen en 
cuenta para la delimitación del “segundo círculo” obrante en la conformación del corpus 
de novelas que leen los alumnos. Al respecto, podemos señalar una serie de 
consideraciones en relación con los argumentos que los sostienen. 
Así, inicialmente, el criterio que sobresale con mayor relieve es el de los 
acuerdos institucionales. Este vértice parece tener tanto peso específico en la selección 
de los textos que, hasta incluso desconociéndolos –como en el caso del docente D2–, se 
respetan incuestionablemente.  
Sin embargo, como caso que contradice el punto previo, la novela “Rebelión en 
la granja” no está en el programa de la asignatura, hecho que podría pasar desapercibido 
amparado en la libertad de cátedra o el gusto del profesor pero, la inclusión de este texto 
no pasa inadvertida porque resulta ser la obra representativa que el manual presenta para 
el abordaje del tema. De este modo, una vez más –ahora en la esfera que vincula a la 
práctica con la selección de novelas que leen los alumnos– encontramos el principio de 
“dependencia del libro de texto”. 
                                                 
60
 Ver el apartado dedicado al papel de los libros de textos. 
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En virtud de lo antes expuesto, resulta evidente como la fuerza prescriptiva de 
los Diseños Curriculares diagramados por las políticas educativas estatales se reflejan 
en la industria editorial escolar y ésta, a su vez, se refleja en los programas, en las 
planificaciones y en las prácticas de los docentes. 
Por último, los demás criterios invocados involucran los gustos personales de los 
docentes y los intereses de los alumnos, que los profesores dicen tener en cuenta.  
Por otra parte, en esta línea temática que venimos desarrollando, hallamos un 
hecho que nos pareció significativo y que por ello nos detenemos a mencionar. Para 





DB: -es una novela mucho más simple y ellos la entienden fácil. No tiene un gran 
valor literario. 
 
Así, parece ser que uno de los criterios que acompaña a los otros previamente 
mencionados –y que se muestra opacado– para elegir ciertos textos tiene que ver con 
lecturas que los estudiantes entiendan fácilmente o que, al menos, no les presenten 
dificultades. Esto, de cierta manera, oculta una subestimación del alumno como lector, 
ya que las contribuciones que pueden aportar a la educación literaria algunas novelas 
cuyo contenido guarda cierta complejidad se ve en detrimento ante otras más sencillas 
en su abordaje pero que poco pueden aportar en tanto su valor literario y cognitivo. 
Asimismo, esta subestimación del alumno como lector permite revelar una 
representación que tienen algunos profesores sobre los estudiantes. 
En este sentido, nos parece conveniente señalar que un corpus literario escolar que 
se precie no es algo destinado a entretener y luego olvidar; de lo contrario, estaríamos 
favoreciendo la construcción de conocimientos literarios ingenuos y ritualizados, como 
mencionamos anteriormente. Por esa razón, hay que alentar a los alumnos a internarse 
en los dominios de obras que presenten cierta complejidad en su lectura, ya que, 
paradójicamente, si bien pueden presentar mayores dificultades para su comprensión, 
aventurarse en ese territorio les facilitará como lectores “el difícil camino por el 
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 El subrayado es nuestro. 
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laberinto de las teorías filosóficas, de imágenes y relaciones humanas que constituyen 
una novela” (Bajtín, 2003: 151). 
Por otra parte, algunos de los criterios mencionados encuentran sitio en modelos 
de enseñanza literaria ya superados: por un lado, el de literatura como modelo de lengua 
de prestigio, que se practicara a través del disciplinamiento homogeneizador en el 
sistema educativo argentino en el inicio del siglo veinte (Bombini, 2011); por otro, el de 
la reducción de la literatura a la función de provocar placer en el lector, axioma 
posicionado en el “enfoque comunicativo” (Gerbaudo, 2006). 
Si el corpus organiza el itinerario de acceso a la educación literaria, las obras son 
los componentes fundamentales para determinar los contenidos de una disciplina escolar 
como la literatura. En este sentido, la selección debe considerar la capacidad de los 
textos para relacionarse y motivar intelectual y afectivamente a los alumnos, ya que la 
verdadera esencia de un texto “siempre se desarrolla sobre la frontera entre dos 
conciencias”62 (Bajtín, 1998: 297): la del autor del texto dado y la del lector, que crea 
otro texto como respuesta hacia aquél, a partir de sus conocimientos, su personalidad, su 
visión particular del mundo, que lo hace relacionarse de manera exclusiva con esa obra. 
Sin embargo, en lo que respecta a esta dimensión, observamos que no parece 
haber un criterio que “hilvane” las novelas que conforman el corpus; más bien parecería 
que éste se va configurando de manera aleatoria e imprevista, donde el principio 
estructurador predominante responde casi exclusivamente a las lógicas curriculares, 
institucionales y editoriales.  
Así, el corpus “se presenta sin ningún desarrollo específico ni referencia 
aclaratoria alguna, lo que vuelve compleja la tarea de reconstruir la operación de lectura 
que se prevé para cada conjunto de textos” (Bombini, 2011: 235). De este modo, el 
conjunto de obras que se consideran como muestra adecuada –seleccionada bajo la 
autoridad de especialista del docente– para presentar una serie de conocimientos acerca 
del hecho literario y sus diferentes conexiones y articulaciones con lo social, histórico, 
científico, cultural, se transforma en una mera colección de textos cuyas lecturas no 
trascienden el circuito de uso escolar. 
Al respecto, resulta oportuno recuperar las reflexiones de Valeria Sardi: 
  
                                                 
62
 Cursiva en el original.  
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La lectura de literatura en la escuela, desde siempre, ha sido un tema de discusión 
y debate ya que en esa cuestión se dirime qué cultura literaria debe formar parte 
de la cultura escolar. No se trata solo de decidir qué tradición selectiva (Williams 
1980) funcionará como corset o encuadre para la conformación del canon literario 
escolar sino, también, de proponer una maquinaria interpretativa que promueva 
determinadas estructuras del sentir (ibídem) y, de esta manera, crear una 
ingeniería simbólica que construya una cultura literaria que dé cuenta de 
creencias, conocimientos, valores, moralidades, identidades que están legitimados 
por el inconsciente cultural en cada contexto sociohistórico. (Sardi, 2012: 36). 
 
Por ello, al momento de observar la literatura como asignatura en el marco de las 
instituciones educativas, debemos hacerlo considerando las condiciones en que se 
produce el acto de enseñanza, con qué sujetos y en cuáles contextos (Herrera de Bett, 
2003), revisando el posicionamiento teórico desde donde enseñamos como así también 
los criterios con los que construimos el corpus literario escolar porque, inevitablemente, 
la enseñanza de la literatura “se liga a la formación de lectores y es la escuela el espacio 
donde se consolidan representaciones duraderas sobre la literatura para variados y 
numerosos grupos de lectores y no lectores” (Bombini, 2001b: 28-29).  
 
3.6. Consideraciones finales 
Repasando el recorrido presentado previamente, podemos considerar que en el 
modo en que se aborda didácticamente el género novela en el espacio curricular Lengua 
y Literatura y/o Literatura, observamos ciertos rumbos, sesgos y tradiciones en su 
enseñanza. Estos aspectos se proyectan en las “configuraciones didácticas” (Litwin, 
1997) que los profesores construyen para sus “aulas de literatura” (Gerbaudo, 2011), 
delineando de esta manera modelos de intervención didáctica que orientan y regularizan 
las prácticas de enseñanza. 
Así, los rumbos a los que hacemos mención nos dan pistas sobre los caminos que 
los docentes toman al decidir qué novelas leen los alumnos, cómo las leen y desde qué 
posicionamiento teórico y metodológico las enseñan. De esta dimensión obtenemos 
datos valiosos que nos permiten reflexionar acerca del corpus de obras seleccionadas y 
por ende sobre la concepción del canon literario escolar. En este punto, observamos que 




 Por su parte, a los sesgos teóricos los hallamos vinculados con el punto previo, ya 
que, en buena medida, ofician de brújula en el rumbo que toman para la configuración 
de sus “aulas de literatura”; mientras que, al mismo tiempo, los conduce al 
sometimiento didáctico que implica la dependencia del libro de texto, que resulta 
cuando este recurso editorial se transforma en la única fuente de estrategias didácticas 
que se emplean en el abordaje de la novela.  
Luego, también en relación con las dimensiones anteriores, las tradiciones a las 
que hacemos mención aluden a la pervivencia de una perspectiva tradicional en la 
enseñanza de la literatura. Esta perspectiva se acerca –en sus principios teóricos y 
metodológicos– a modelos de enseñanza literaria basados en el Estructuralismo y los 
enfoques deteccionista y aplicacionista (Gerbaudo, 2011), desatendiendo muchas veces 
las recomendaciones explicitadas en los documentos curriculares de la provincia. 
Podemos observar que se presentan actividades centradas en la reproducción de 
información sobre autores u obras, dejando en un segundo plano la comprensión e 
interpretación de los textos. 
Finalmente, a través de las consideraciones aquí vertidas buscamos contribuir al 
entramado complejo donde se proyecta el “carácter polémico de las relaciones entre 
curriculum oficial, conocimiento en general y saber escolar, estrategias y prácticas de la 
















En este último capítulo presentamos un resumen de los objetivos que guiaron la 
investigación, las consideraciones extraídas tras el análisis de las dimensiones fijadas y 
las conclusiones obtenidas en este trabajo. En este sentido, debemos destacar que 
nuestra Tesis se extiende sobre un “territorio de márgenes”, en una “zona de borde 
disciplinar” (Gerbaudo, 2006, 2009, 2011), ya que “se desenvuelve en zonas fronterizas, 
es decir, sobre los límites entre todas las disciplinas mencionadas, en sus empalmes y 
cruces” (Bajtín, 1998: 294). 
Partiendo de este marco, consideramos que indagar acerca de la enseñanza de la 
novela en el Nivel Secundario cobra especial preponderancia debido a las 
potencialidades didácticas que el género ofrece por ser un recurso valioso para el 
desarrollo de la educación literaria de los alumnos. A pesar de esto, no existen registros 
de antecedentes que se focalicen específicamente en el tratamiento didáctico de estos 
textos en la escuela. Por tal motivo, este trabajo pretende sumar una mirada al campo de 
la Didáctica de la Literatura, en tanto contribución que busca brindar un panorama sobre 
un tema que goza de un estatus más que apreciable dentro de los contenidos a enseñar 
en las asignaturas Lengua y Literatura y/o Literatura en la Educación Secundaria, 
posicionados desde una perspectiva que considera “la enseñanza de la literatura como 
un campo de estudio problemático que reclama el desarrollo de nuevas investigaciones” 
(Bombini, 2011: 285). 
Por lo previo descripto, el objetivo principal de esta Tesis ha sido acercar una 
aproximación inicial al modo en que se aborda didácticamente la novela en el espacio 
curricular Lengua y Literatura, centrándonos específicamente en los enfoques y 
estrategias didácticas que se emplean, en el papel que adquiere el libro de texto como 
recurso para su enseñanza y en los criterios que influyen en la conformación del corpus 
de novelas que leen los alumnos. 
Desde este contexto, los resultados obtenidos nos permiten señalar que en el 
ámbito escolar predominan prácticas de enseñanza de la novela que se posicionan en lo 
que se denomina “enseñanza tradicional literaria” (Gerbaudo, 2006, Bombini, 2011), 
orientadas mayoritariamente desde modelos didácticos sustentados en el 
Estructuralismo como teoría literaria subyacente. Asimismo, en muchos de los casos 
analizados pudimos observar que este tipo de abordaje se ve desnaturalizado hasta el 
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punto de volverse un obstáculo epistemológico (Gerbaudo, 2006) debido a la utilización 
de enfoques para la enseñanza de la literatura que tienden a deformar el uso de sus 
categorías, tales como el “Aplicacionismo” y el “Deteccionismo” (Gerbaudo, 2011), lo 
que conlleva a una cristalización de métodos que tornan el aprendizaje de los hechos 
literarios en “aprendizajes ritualizados” (Gerbaudo, 2006; Perkins, 1995). En este 
sentido, resulta importante incorporar las reflexiones que Carolina Cuesta vierte al 
respecto, quien sostiene que: 
 
Inevitablemente, a la hora de observar la literatura en las instituciones educativas, 
y enmarcada en su enseñanza, se necesita un posicionamiento teórico más amplio. 
(…) En este sentido, los desarrollos de la sociocrítica (…) resultan productivos 
para revisar toda una serie de axiomas sobre la enseñanza de un objeto estético, 
como la literatura (Cuesta, 2011: 276-277). 
 
De este modo, los métodos de abordaje de las novelas que se ciñen exclusiva y 
estrictamente a un modelo inmanente –como el Estructuralismo– dejan escapar mucho 
de las potencialidades que entrañan las obras, en tanto umbral de conocimiento a la 
experiencia vital humana, ya que “la característica primera de la novela es la 
confluencia del curso de la vida del hombre (en sus momentos cruciales) con su camino 
espacial real” (Bajtín, 1989: 273). Por ello, los abordajes estructurales de los textos 
deberían extender sus dominios trascendiendo los corsés de las formalidades, en virtud 
de que, como afirma Bajtín: 
 
toda obra literaria tiene internamente, inmanentemente, un carácter sociológico. 
En ella se cruzan las fuerzas sociales vivas, y cada elemento de su forma está 
impregnado de valoraciones sociales vivas. Por eso también un análisis puramente 
formal ha de ver en cada elemento de la estructura artística el punto de refracción 
de la fuerza vivas de la sociedad (Bajtín, 1998: 191). 
 
Prosiguiendo, y en relación con lo previo, a través del análisis del corpus pudimos 
observar además que en muchos casos en las prácticas de enseñanza se descubren 
ciertas fisuras en las teorías literarias que el docente maneja para el abordaje de las 
novelas, a las que denominamos “sesgos teóricos”. Al respecto, consideramos que estos 
“sesgos teóricos” inciden directamente en sus prácticas de enseñanza concretas, al 
tiempo que direccionan los rumbos y las decisiones que se toman en la configuración de 
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las clases de literatura, ya que se proyectan en las estrategias y en los enfoques 
didácticos adoptados, convirtiéndose muchas veces en obstáculos epistemológicos en 
virtud del enlace equívoco entre teoría, literatura y lectura (Gerbaudo, 2006, 2011). 
Por otro lado, en lo que se refiere puntualmente a las actividades de lectura de las 
novelas que conforman el canon literario escolar (Piacenza, 2001), detectamos que éstas 
se limitan a prácticas lectoras reguladas por prescripciones escolares pero que se 
desarrollan en ámbitos privados, sin el acompañamiento del docente como lector 
experto. A esta modalidad de lectura que no favorece la comprensión ni la 
interpretación de los textos literarios la denominamos “lectura escindida”, y se 
contrapone con la modalidad de “lectura epistémica” (Cuesta, 2011), estableciendo una 
distancia acerca de la noción de lectura literaria escolar como práctica cultural, donde se 
negocian los significados en la interacción social que se da en el aula entre texto, 
docente y alumnos. 
Los convencionalismos de la institución educativa que regulan este tipo de 
prácticas de enseñanza de la novela desconocen que la literatura es una práctica cultural 
que funciona dentro de una doble lógica en el escenario de la escuela secundaria: la de 
“la práctica escolar como experiencia institucional específica, por un lado, y de la 
práctica literaria, en tanto práctica cultural con sus propias convenciones y reglas, por el 
otro” (Bombini, 2011: 290). 
Luego, a través del estudio de la dimensión que contempla el papel que adquiere 
el manual escolar en la enseñanza de la novela, obtuvimos detalles acerca de la 
dependencia de los docentes por los libros de texto, ya que este recurso editorial se 
transforma, muchas veces, en la fuente de estrategias didácticas que se emplean en el 
abordaje del género. A esta condición detectada la hemos denominado “dependencia del 
libro de texto”, en virtud de que notamos una especie de sometimiento de los profesores 
respecto del manual escolar para sus prácticas de enseñanza, dado que varias propuestas 
didácticas de estos materiales se transferían a las carpetas de los alumnos por medio del 
dictado, transcripción de consignas en el pizarrón y/o fotocopias. Además, no 
observamos en los programas o en la bibliografía sugerida para la asignatura otros 
textos alternativos del área u otros recursos didácticos a partir de los cuales organizar o 
planificar los contenidos de la materia.  
Posteriormente, nos detuvimos en la última de las dimensiones propuestas en la 
investigación: el corpus de novelas que leen los alumnos y los criterios para su 
selección. En este punto, advertimos la constitución de un corpus que, en concordancia 
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con las recomendaciones expuestas en el Diseño Curricular, podríamos denominar 
universal, con un claro predominio de obras pertenecientes a la literatura 
latinoamericana y a la llamada literatura juvenil. Asimismo, esta selección se encuentra 
matizada con las huellas que imprime la influencia del mercado editorial, ya que 
algunas de las obras elegidas son las que aparecen propuestas para el abordaje de la 
novela en el manual escolar que utilizan los docentes, circunstancia que refuerza nuestra 
consideración antes señalada respecto de la “dependencia del libro de texto” por parte 
de los profesores. 
En este contexto, pudimos detectar que los criterios fijados para la construcción 
del corpus son variados y provienen de múltiples esferas y grados de relevancia. Así, de 
acuerdo a la importancia que se le otorga, los podemos ordenar de la siguiente manera: 
- Los acuerdos institucionales constituyen el criterio que adquiere mayor 
relevancia dentro de los invocados. Estos compromisos parecen tener tanto valor 
en la selección de los textos que se respetan incuestionablemente; 
- Los textos propuestos para el tratamiento didáctico de la novela incluidos en los 
manuales escolares; 
- La legitimación de nuevas lecturas vigentes en el canon crítico, lo que permitió 
la incorporación de nuevas obras al canon oficial y transfiriéndolas casi 
automáticamente al canon escolar; 
- En el extremo final dentro del orden de relevancia, hallamos los criterios que 
involucran los gustos personales de los docentes y los intereses de los alumnos.  
En vinculación con este último punto, mencionamos un hecho que nos pareció 
significativo y que tiene que ver con la subestimación del alumno como lector; ya que, 
uno de los criterios –que se muestra opacado– para elegir ciertos textos tiene que ver 
con que los estudiantes los entiendan fácilmente, evitando se presenten problemas de 
lectura, postergando, de esta manera, el potencial epistémico que posee la literatura. 
Ante el panorama previamente descripto, podemos concluir que en las prácticas 
de enseñanza de literatura, la novela queda relegada a una zona marginal, desterrada al 
territorio de las obligaciones escolares. Estos desplazamientos permiten transparentar 
cómo en los modos de abordaje didáctico, este género prácticamente es pensado fuera 
del espacio que ocupa dentro de la literatura, que es el espacio de la conmoción de las 




Adentrarnos en esos territorios que señala Analía Gerbaudo, requiere arriesgarnos 
por laberintos donde se entrecruzan una multiplicidad de senderos que trascienden la 
labor sobre saberes específicamente literarios. Porque la literatura, como dice Bajtín 
(1998), nos permite enriquecer nuestra comprensión de la lengua en tanto sistema; y 
también –y fundamentalmente– nos permite descubrir otras historias, otras sensaciones, 
otras cosmogonías, como sostiene Cortázar (1981). La literatura nos permite entender 
innumerables escenarios y circunstancias que nos rodean y que trascienden las 
dimensiones vitales que cobran existencia en un universo ficcional. 
 Estas reflexiones rudimentariamente aquí volcadas las revela mucho mejor Terry 
Eagleton, quien manifiesta: 
 
cualquier conjunto de teorías referentes al significado, a los valores, al lenguaje, 
a los sentimientos y a la experiencia humanos inevitablemente tendrá que 
referirse a conceptos muy hondos sobre la naturaleza tanto de los individuos 
humanos como de las sociedades, a los problemas de la sexualidad y del poder, a 
las interpretaciones del pasado, a los puntos de vista sobre el presente y a las 
esperanzas para el porvenir. (Eagleton, 1988: 231-232). 
 
Y precisamente es la novela quien, dada su “función cultural” (Bajtín, 1989), 
ostenta una propiedad particular que nos permite explorar todos estos espacios, 
asomarnos a estas ventanas, atravesar el espejo hacia otras direcciones, dado que la 
“función cultural” de la novela reside en la refracción de esferas culturales y de su 
dimensión plurilingüe (Bajtín, 1989).  
Para Bajtín, la importancia de esta función reside en que la recuperación de la 
diversidad sociolectal del mundo representado en la obra –procedimiento logrado a 
través de la lectura– se integra en la conformación de los vínculos comprensivos del 
mundo. En ese procedimiento de interacción, el lector, a partir de sus experiencias y 
conocimientos que lo conectan con el “presente imperfecto”, articula todos los 
elementos de la “imagen literaria” que la novela compone desde su “arquitectónica”, 
construyendo su particular concepción acerca de la idea del mundo y del hombre que 
cada obra despliega (Bajtín, 1989). 
Por este motivo, la novela se constituye en un género de conocimiento cuyo 
tratamiento consideramos de vital importancia en la escuela secundaria. Porque la 
intervención didáctica sobre estos textos permite a los alumnos relacionarse no sólo con 
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la obra artística literaria, sino que además les permite el contacto con diferentes 
dimensiones del saber, como la ciencia, el arte, la historia; les permite conocer otros 
contextos sociales, históricos, culturales; les permite conocer rastros de otros hombres, 
otras vidas, otras cosmogonías. Todas estas esferas que pertenecen a atmósferas de otras 
latitudes “lejanas” específicamente a la literatura se hallan  implicadas en las obras y se 
conectan con conceptos profundos acerca de la naturaleza humana y social como dice 
Eagleton (1988), lo que supone la creación de condiciones necesarias para el desarrollo 
de competencias lingüísticas, literarias y socioculturales. 
Finalmente, y a modo de cierre, queremos alegar que la literatura en general, y las 
novelas en particular son importantes en la escuela secundaria porque, a lo largo de 
sucesivas generaciones, se han convertido en vehículos colectivos que nos permiten 
viajar y conocer otros dominios distantes del nuestro en el tiempo y en el espacio. Como 
lo expresa José María Merino: 
 
La memoria y los sueños, nuestros procedimientos naturales para viajar en el 
tiempo, han sido perfeccionados por la literatura (…) [y] sin duda son capaces de 
llevarnos con bastante fidelidad al pasado, e incluso hacernos visitar lugares que 
no pudimos o no quisimos conocer cuando los vivimos. Aunque nuestro vivir sea 
efímero, cuando la imaginación de ese vivir queda escrita en las novelas, (…) 
permanece ahí como [territorio] al fin conquistado, domesticado, sometido. 
(Merino, 2002: 215-216). 
 
Acaso sea pues entonces en las novelas donde pueda permanecer un reducto que 
multiplique las experiencias del lector, que ayude a pensar. Una fortaleza que sea el 
umbral de entrada al conocimiento de la existencia y de la esencia de los hombres y del 
mundo. Un territorio conquistado desde donde sea posible construir saberes a partir de 
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Ficha de la entrevista 
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 Adaptado de: Calsamiglia Blancafort, Helena y Amparo Tusón Valls (2002) “La obtención y el 
tratamiento de los datos” en: Calsamiglia Blancafort, Helena y Amparo Tusón Valls, Las cosas del decir. 
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? entonación interrogativa 
! entonación exclamativa 
/ tono ascendente 
\ tono descendente 
I corte abrupto de la palabra 
(…) pausa 
[ ] fenómenos no léxicos (ej.: risas) 
(¿?) ininteligible 
ac ritmo acelerado 
le ritmo lento 
MAYUS. énfasis 
:: alargamiento de palabra o sonido 
ba dicho en voz baja 
fu dicho en voz alta 
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 ENTREVISTA DOCENTE “A”  
Ficha de la entrevista 
Fecha de grabación: 2/09/12 
Transcripción: total 
Contexto: aula 




I: -¿En qué momento del año se desarrolla el tema?  
DA: -Aproximadamente antes de empezar las vacaciones de julio o ni bien empiezan las 
clases luego de éstas, más o menos. 
 
I: -¿Por qué en ese momento? 
DA: -Porque ya están asentados los temas anteriores  
 
I: -¿Cómo introduce el tema? 
DA: -A veces se introduce a partir de la lectura de un cuento o de una novela. Primero 
del cuento para después dar novela, para poder digamos, clasificar bien y que tengan 
claro qué es un cuento y qué es una novela, porque por ahí les das para leer una novela y 
te dicen “el cuento” es como que no tienen clara la terminología, entonces, primero 
arrancamos con cuento después arrancamos con novela. Eh:::, el tema lo introduzco a 
veces de lleno con una novela, partimos de la lectura de la novela y después les voy 
dando la teoría; y otras veces hago al revés, les doy primero en qué consiste una novela, 
cuáles son sus características y lectura, siempre acompañado de una lectura. 
 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
DA: -Estructura, la definición, el origen de la novela, eh:: los distintos tipos de novela 
(…) es bastante amplio el abordaje, sin ser total el desarrollo del tema, que es súper 
amplio, pero sí les explico las diferencias, también cuando doy cuento les explico los 
sub-géneros y en las novelas también trato, si bien no hay muy delimitado pero que al 
menos sepan dónde encajar cada una. 
 
I: -¿Con qué contenidos previos de la asignatura pone en relación los contenidos que 
desarrolla en la enseñanza de la novela? 
DA: -Voy tomando lo que ellos saben y lo que no saben agrego los nuevos.  
 
I: -¿Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otro tema 
de la asignatura? 
DA: -Sí, siempre. 
 
I: -¿Por ejemplo cuáles? 




I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
DA: -Lectura, eh:: lectura total de una novela, a veces lecturas parciales fragmentadas, 
otras veces hacemos paralelismos; es decir, relacionamos temas, creo que eso sería más 
o menos lo que hago. 
 
I: -¿Las lecturas de las obras se hacen en el aula o extra-áulicas? 
DA: -Depende el grupo. A veces yo les pido que lo traigan leído y no lo leen, entonces 
les doy un momento para que lo hagan acá, las empezamos a leer y después se encauza 
la lectura. 
 
I: -¿Las lecturas que se realizan en el aula son autónomas o mediadas por el docente? 
DA: -Siempre se hace alguna intervención porque hay distintas intrepretaciones, 
distintas miradas sobre el mismo contenido, otras veces porque no saben el significado 
de alguna palabra. Lectura llana no se hace. 
 
I: -¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el abordaje del tema? ¿Cuál? 
DA: -Sí. En eso hago un mea culpa, soy un poco autoritaria y busco yo la teoría y se las 
doy. No me ajusto siempre al mismo libro, voy variando, a veces trabajamos con 
internet. 
 
I: -Cuando se trata de libros ¿a cuáles recurre? 
DA: -Tengo variado. Me gusta mucho Puerto de palos. 
 
I: -¿Se refiere a libros de texto? 
DA: -Sí. 
 
I: -¿Otras fuentes que no sean libros de texto? 
DA: -Sí, tengo pero no me acuerdo ahora el autor. Se los doy para que tengan un 
abordaje más profundo. 
 
I: -¿Qué novelas leen durante el año? 
DA: -Cumplo con las tres que piden acordadas institucionalmente: “Veronique”, 
“Relato de un náufrago”, “Crónica de una muerte anunciada”. Y además las otras que 
me gustan porque son fáciles de leer y la trama no es complicada: “Los ojos del perro 
siberiano”, “La metamorfosis”. 
 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DA: -Una por los acuerdos institucionales y otra por mi gusto personal, y por el gusto 
de los chicos también. Hay cursos que son demandantes o cuestionadores entonces hay 
que adaptar las lecturas para que la lectura sea placentera 
 




DA: -No lo he desarrollado por una cuestión de tiempos, dado que han sido muchos los 
días de paro, asambleas o feriados, además de algunos días que he faltado, sumado a 
esto la carga horaria era de sólo dos módulos en algunas modalidades y en otras de solo 
tres horas cátedras; por lo tanto, prioricé los temas que consensuamos como 










































 ENTREVISTA DOCENTE “B” 
Ficha de la entrevista 
Fecha de grabación: 6/09/12 
Transcripción: total 
Contexto: aula de clases 
Participantes: Prof. Ana María González (4°1° y 4°2° T.T.)– Prof. Roberto Breganni 
Observaciones: --- 
 
I: -¿En qué momento del año se desarrolla el tema? ¿Por qué? 
DB:-Generalmente unos veinte días después de las vacaciones de julio. Primero porque 
empezamos trabajando con nociones de lengua y lenguaje, origen y evolución del 
español; y después empezamos con teoría literaria, vemos el tema de géneros literarios y 
ahí empezamos con narración. Bueno, y porque me gusta mucho a mí empezamos con 
el cuento y porque me da resultado con los chicos y luego trabajamos la novela. 
 
I: -¿entonces, podemos decir que responde a un criterio curricular por un lado y por su 
gusto personal por otro? 
DB: -Sí. 
 
I: -¿Cómo introduce el tema? 
DB: -Bueno… introduzco dando una relación acerca del género literario la diferencia, la 
comparación con el cuento, en cuanto al aspecto formal, qué es lo que tienen en común, 
que es lo que tiene de diferencia y luego trabajo con el tema del origen y la evolución 
del género. 
 
I: -¿Con qué contenidos previos relaciona el tema? 
DB: - Yo les pregunto acerca de qué conocen de la novela, qué novelas han leído. Ellos 
generalmente relacionan que todo lo que leen son cuentos. Entonces les aclaro que si se 
dividen en capítulos, si son narraciones largas no son cuentos y que ellos sí conocen 
novelas; porque ellos asocian que novela son las que ven en la televisión, y bueno 
entonces ahí vamos explicando y después sí vemos algunas novelas de acuerdo al tema 
 
I: -¿Recupera posteriormente contenidos que aborda en la enseñanza de la novela para 
relacionarlo con otro tema de la asignatura? 
DB: -Eh:: sí, porque generalmente cuando trabajamos con la biografía de autores (…) se 
habla de novelistas, se resalta la parte de narrativa de tal escritor, es muy famosa su 
novela el caso de Cortázar que es un autor que me gusta y que trabajamos con 
“Rayuela” (…) generalmente son temas que se van integrando siempre. 
 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
DB: -Bueno trabajamos con la parte teórica con el libro de Puerto de palos, a veces 
también Para comunicarnos III que tiene la parte de la clasificación de la novela y 
bueno, hay fragmentos de novelas y también trabajamos con las novelas extra-áulicas 




I: -¿Todas las lecturas son extra-áulicas? 
DB: -Las lecturas de novelas son extra-áulicas; y en el aula se leen algunos fragmentos. 
 
I: -¿Hay algún tipo de actividades que tenga que ver con la producción escrita? 
DB: -Sí porque:: yo les pido a los chicos que en el último trimestre presenten una 
monografía; si bien yo acepto de que no tiene todos los elementos que debiera tener 
pero hacen un trabajo bastante interesante y a veces, muchas veces elijen novelas y 
novelistas. 
 
I: -¿El tema de la monografía es sobre la novela o sobre la asignatura en general? 
DB: -Es sobre la asignatura y a veces eligen la novela. Proponen Isabel Allende o 
proponen otros autores, Vasconcelos, otros autores que han leído o escuchado o que les 
gusta. 
 
I: -Además de libros de texto, ¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el 
abordaje del tema? 
DB: -Sí, a veces les pido que busquen datos sobre autores u obras en internet. 
 
I: -¿De algún sitio en particular o queda a criterio del alumno la búsqueda? 
DB: -Queda a criterio del alumno pero ellos por ejemplo me han preguntado si me gusta 
Wikipedia y le digo que sí. 
 
I: -¿Qué novelas leen? 
DB: -Bien, leemos “Veronique”, leemos “Crónica de una muerte anunciada” o “Del 
amor y otros demonios” de García Márquez, también de Collin Wilkins unos clásicos, a 
veces leemos “La metamorfosis”. Más o menos voy viendo que les gusta y que me 
dicen que pueden conseguir pero más o menos esos. 
 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DB: -Yo los propongo porque me parece que el caso de García Márquez porque me 
gusta la literatura latinoamericana, me parece interesante que conozcan un autor cuto 
vocabulario es muy bueno y por ahí también usa regionalismos y a su vez propone 
temáticas interesantes me parece y además tiene un estilo muy particular de narrar, 
juega mucho con el lector y le gusta confundirlo lo que me parece un desafío y porque 
además me parece que si no se les pide ellos no lo leen por su cuenta. 
El caso de “Veronique” yo se lo doy porque me parece que aborda una temática 
interesante para ellos que es el desorden alimentario, y es una novela mucho más simple 
y ellos la entienden fácil. No tiene un gran valor literario me parece pero sí para la vida 
de ellos, y generalmente les gusta. 
 
I: -¿Hay algún otro criterio que tenga en cuenta para seleccionar los textos además del 





I: -¿No hay acuerdos curriculares que fijen el corpus? 
DB: -Sí! Tenemos los acuerdos curriculares y justamente cada vez que nos reunimos 
discutimos acerca de eso; por un lado, a veces elegimos obras que están repetidas 
porque a ellos les resulta más fácil encontrarlas, u obras que se pueden bajar de internet. 
A veces el criterio de lo práctico también influye. 
 
I: -El año pasado no se desarrolló el tema: ¿a qué se debió esta circunstancia? 
DB: -Principalmente por razones de tiempo, por eso decidí dar otros temas que 











































 ENTREVISTA DOCENTE “C” 
Ficha de la entrevista 
Fecha de grabación: 6/09/12 
Transcripción: total 
Contexto: sala de profesores 
Participantes: Prof. Gladys Hildt (4°1° T.M y 4° 3° T.T.) – Prof. Roberto Breganni 
Observaciones: s/o 
 
I: -¿En qué momento del año se desarrolla el tema? ¿Por qué? 
DC: -Desde principio de año se empieza a presentar el tema preparándolo para su 
abordaje posterior en profundidad. 
 
I: -¿Cómo introduce el tema? 
DC: -Dentro del marco del género narrativo. Presentamos los géneros literarios y la 
novela dentro del género narrativo. 
 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
DC: -Yo te diría que retomamos todo: superestructura narrativa, el narrador (…) sí, 
superestructura narrativa y el narrador, básicamente eso. 
 
I: -¿Con qué contenidos previos relaciona el tema? 
DC: -Ellos (los alumnos) vienen adiestrados en la lectura de cuentos, entonces lo 
relacionamos con eso, sí? Las diferencias que existen con el cuento, las similitudes y de 
ahí partimos. 
 
I: -¿Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otros temas 
de la asignatura? 
DC: -y (…) yo te diría que cuando damos narraciones en general. Siempre estamos 
volviendo a ese tema. 
 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla?  
DC: -Lectura extra-áulica, quizá el paralelismo con alguna película. 
 
I: -¿la lectura es de textos completos? 
DC: -Siempre completos! Siempre completos y extra-áulicas. En las comprobaciones de 
lectura les pido renarrar el final, si ellos no cumplen con esa consigna no les apruebo la 
evaluación. Así que es una condición sine qua non 
I: –En esas instancias de lectura: ¿usted interviene o es una lectura autónoma? 
DC: - Generalmente, cuando se trata de lecturas complejas en cuanto a la técnica 
narrativa, como por ejemplo “Crónica de una muerte anunciada” que está dentro de los 
libros de lectura obligatoria, cuando se trata de ese tipo de lecturas, bueno… una vez a 
la semana o cada quince días ellos traen el texto y lo vamos trabajando. No siempre, 





I: -¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el abordaje del tema?  
¿Cuál? 
DC: -No. Definitivamente no. 
 
I: -¿Qué novelas leen? 
DC:-Vamos matizando obras dramáticas con novelas. Leen dos obras literarias por 
trimestre, eso sí lo cumplimos  a rajatabla. 
Leímos “La metamorfosis” de Kafka, “Veronique”  y tenemos proyectado “El Dr. 
Jeckill y Mr. Hyde”  y  “Crónica de una muerte anunciada”, que figuran en el programa 
que confeccionamos los docentes a principio de año, trato de no salirme de ese 
parámetro porque después tengo inconvenientes  y problemas en las mesas. 
 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DC: -Te reitero: yo te diría (…) yo por ahí no estoy de acuerdo con todos los textos, 
eh… hay textos que no me agradan en lo personal pero como te dije hace un ratito, los 
doy porque están dentro del programa sino por ahí podemos tener inconvenientes en las 
mesas de examen. Yo creo que esto es un problema porque si yo estoy reconociendo 
que no me satisfacen en lo personal o no me agradan demasiado siento que no puedo 
transmitirles el entusiasmo a ellos así que en ese sentido… 
 
I: -¿El corpus cómo se confecciona? 
DC: -con el consenso de todos los profesores a principio de año cuando se confeccionan 
los programas 
 
I: -¿Utiliza material de referencia para preparar el tema? ¿Cuál? 
DC: -No… yo te diría que no. 
 
I: -¿Este año desarrolló el tema? 
DC: -Cuando dimos los géneros literarios, como estaba ajustada con los tiempos, vimos 
solamente la diferencia entre el cuento y la novela que por ahí los alumnos piensan que 
son lo mismo. 
 
I: -¿Y el año pasado? 













ENTREVISTA DOCENTE “D1” 
Ficha de la entrevista 
Fecha de grabación: 5/09/13 
Transcripción: total 
Contexto: sala de profesores 
Participantes: Prof. Belén Sigot (Div. 4°4° T.T.)– Prof. Roberto Breganni 
Observaciones: --- 
 
I: -¿En qué momento del año se desarrolla el tema? ¿Por qué? 
DD1: -No tengo un momento definido; sí, seguramente siempre ocurrirá luego de haber 
ahondado en el género cuento, y en la evolución de éste. No sólo por la extensión del 
texto, sino porque la novela resulta siempre más compleja en cuanto a trama y 
profundización en los personajes y otras técnicas narrativas. 
 
I: -¿Cómo introduce el tema? 
DD1: -Un buen detonante es leer un relato breve y luego un fragmento de una novela 
donde se perciba cómo, por ejemplo, el ritmo de la narración es otro o cómo las 
descripciones son introducidas con otra profundización. Por ejemplo: leer “Teoría del 
desamparo” de Orlando Van Bredam y el cuento del mismo autor “Cuento de horror”, 
ya que ambos presentan una misma situación temática pero el tratamiento no es igual.  
Otra posibilidad es preguntar a los estudiantes qué novelas y cuentos conocen, porque es 
muy usual que, aún en esa instancia de la educación secundaria, utilicen ambos términos 
como sinónimos o los confundan. Luego, preguntar cuál es la diferencia esencial entre 
el cuento y la novela. 
 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
DD1: -La evolución de la novela es interesante para desarrollar en clase. En el caso de 
los programas actuales para 4to año que estamos manejando, se incluye la evolución del 
cuento, por lo que resulta provechoso que los estudiantes vean cómo este fenómeno 
también se suscita en la novela, por lo tanto es interesante incluir lectura de breves 
fragmentos de novelas clásicas y de otras más contemporáneas.  
Otros contenidos son la extensión, el manejo de la estructura narrativa en la novela, el 
entrecruzamiento de varias tramas, la minuciosidad y morosidad del texto, el manejo 
temporal, autores representativos… 
 
I: -¿Qué actividades propone para trabajarla? 
DD1: -Lectura en clase, lectura extraclase, cuestionarios guías, guías de análisis, 
reconocimiento de las características de la novela. 
 
I: -¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el abordaje del tema? ¿Cuál? 
DD1: -Según sea el aspecto trabajado o la novela analizada, los alumnos pueden 
consultar en distintas fuentes: Literatura Europea y Norteamericana de Puerto de Palos; 





I: -¿Qué novelas leen? ¿cómo lo hacen? 
DD1: -En 4to año hemos leído “Crónica de una muerte anunciada”, de Gabriel García 
Márquez, “Callejón sin salida”, de Collins y Dickens, “De exilios, maremotos y 
lechuzas”, de Carolina Trujillo Piriz, “Tres genias en la magnolia”, de Antonio Dal 
Masetto, Capítulos seleccionados de “Don Quijote de la Mancha”, “Las memorias del 
águila y del jaguar”, de Isabel Allende. Las lecturas son extra-áulicas y a veces 
comentamos en clase. 
  
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DD1: -Por diversas razones: porque figuran entre las lecturas obligatorias de los 
programas estipulados en la institución; porque, en el caso de García Márquez, 
considero que es un autor esencial en la educación secundaria; porque hay temáticas que 
despiertan interés en el estudiante, por ejemplo, la referencia autobiográfica de una niña 
que sufre el exilio junto a su familia, en el caso de Carolina Trujillo Piriz. 
Porque el género fantástico -encauzado en lo que se llama la novela juvenil- es un tipo 
de lectura que entusiasma al adolescente, generalmente. Además, en el caso del libro de 
Allende, que entraría en este encuadre, hay también un mensaje o mirada hacia ciertos 
temas propios del mundo actual o de la historia de América, lo que propicia interesantes 
debates en el aula.  
En el caso de Callejón sin salida, lo elegí por su estructura policial: otro género 
bienvenido por los alumnos. Así como la novela de Dal Masetto, que toma este aspecto, 
y además podría considerarse literatura juvenil. 
Los capítulos de El Quijote, porque no pueden obviarse en la educación secundaria. 
Además, novela esencial si las hay. 
  
I: -¿Utiliza material de referencia para preparar el tema? ¿Cuál? 
DD1: -He consultado el texto de Daniel Pennac “Como una novela”, “Tras las líneas” 
de Cassany y “Andar entre libros” de Teresa Colomer. 
 
I: -¿Estos materiales los ha incorporado para este ciclo lectivo o los utiliza desde antes? 
















 ENTREVISTA DOCENTE “D2” 
Ficha de la entrevista 
Fecha de grabación: 2/09/12 
Transcripción: total 
Contexto: sala de profesores 




I: -¿En qué momento del año se desarrolla el tema? ¿Por qué? 
DD2: -Yo lo desarrollo a partir del tercer trimestre. Porque los alumnos ya tienen varias 
lecturas y pueden compararlo con el cuento que es el tema que se da antes. 
 
I: -¿Cómo introduce el tema? 
DD2: -Yo lo introduzco a través de ir leyendo y analizando la novela que tienen, por 
ejemplo ahora “Rebelión en la granja” y haciendo comparaciones con el cuento del 
tema anterior. 
 
I: -¿Qué contenidos específicos de la novela aborda? 
DD2: -Y abordo específicamente el simbolismo, el tema ideológico que tiene toda 
novela, la tipología de novela, el tratamiento de los personajes, el tratamiento del 
espacio, las distintas tramas: descriptiva, dialogal, narrativa. Creo que son los más 
importantes por su estructura. 
 
I: -¿Con qué contenidos previos pone en relación el tema? 
DD2: -Con la narración. Volvemos a trabajar sobre lo que ellos ya saben, marco, 
conflicto, desenlace, secuencia narrativa, que son temas que ya vieron en tercer año y 
que lo ponemos en trabajo con la novela. 
 
I: -¿Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otro tema 
posterior? 
DD2: -Sí. Los recupero en el análisis de los distintos tipos que vamos a leer. Por 
ejemplo: ellos tienen para leer ahora “Rebelión en la granja” que es una novela 
ideológica, política, una satírica. Después, de eso mismo tomamos algunos temas para la 
novela de ciencia ficción. 
 
I: -¿Y con otro tema que no sea la novela? 
DD2: -Sí, utilizo la crónica, algunos textos no literarios como la noticia, el texto de 
opinión, principalmente para el tema del ensayo o de un informe que los relaciono 
también; y con carta a veces porque la novela como emplea discursos epistolares o 
cotidianos también los vemos. 
 




DD2: - Y, propongo actividades del tipo de preguntas y respuestas; o sea de que los 
alumnos solamente hagan preguntas de forma, no de fondo; después propongo 
preguntas también de fondo: análisis, reconocimiento de los distintos párrafos, de las 
distintas estructuras y trabajamos con los elementos simbólicos también no… 
 
I: -¿Las actividades son áulicas, extra-áulicas? 
DD2: -Algunas son áulicas y algunas extra-áulicas. Principalmente las que son áulicas 
son cuando trabajamos con el tema del simbolismo, o que trabajamos por ahí la 
inferencia y dejamos para extra-áulicas las que son solamente de forma. 
 
I: -¿Los textos se leen completos o fragmentos? 
DD2: -Son textos completos y se leen extra-áulicos. 
 
I: -En los momentos de lectura en el aula hay alguna mediación o guía del docente? 
DD2: -Sí, siempre mediamos leyendo los primeros capítulos, e introduciendo el 
contexto del autor, charlar un poco. El primer (…) capítulo sí o sí lo leemos juntos, ellos 
conmigo en el aula y vamos viendo distintos aspectos para qué ellos puedan ver la 
introducción y después puedan seguir leyendo ellos solos. 
 
I: -¿Sugiere bibliografía teórica a los alumnos para el abordaje del tema? ¿Cuál? 
DD2: -No. Sugiero que, más que teórica sugiero que ellos aprendan a investigar o sea 
que se les hace una guía y uno los va (…) los va ayudando para ir investigando 
aprendan a investigar en internet, más que teórico, si bien en la parte teórica uno aplica 
en determinados (…) determinados momentos cuando va explicando lo que es la novela 
aplica la teoría pero no se profundiza en teoría sino lo que realmente es relevante para el 
alumno. 
 
I: -¿Qué novelas conforman el corpus de textos que leen? 
DD2: -Como mínimo leen seis por año. Hasta ahora van leyendo “Rebelión en la 
granja”, anterior me tendría que fijar porque estaba otro docente, yo soy suplente, y 
después de “Rebelión en la granja” van a leer este:: (…) “Drácula”, después no me 
acuerdo cuál de ciencia ficción y después le quedarían dos más para leer. 
 
I: -¿No se acuerda los nombres? 
DD2: -No, no me acuerdo. 
 
I: -¿Por qué elige esos textos? 
DD2: -En realidad, yo cuando elijo mis textos los elijo en relación al tema que voy 
dando pero en este curso como soy suplente yo no elegí los textos, los textos se los 
eligió a través de la coordinadora así que no sé cuál es la directiva que ellos han puesto. 
Pero yo siempre cuando elijo un texto lo relaciono, por ejemplo relaciono toda la 
temática. Si voy a hablar sobre política, elijo textos que están relacionados con las ideas 
políticas, si voy a hablar, no sé, sobre todo el tema basado en el trabajo de la mujer o la 
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cuestión de género elijo novelas que estén relacionadas con eso, en este caso la elección 
no la hice yo sino que se me fijó por coordinación. 
 
I: -¿Puede decirse que tiene una directiva curricular? 
DD2: -Claro, pero trato de adaptarme. 
 
I: -¿Utiliza material de referencia para preparar el tema? ¿Cuál? 
DD2: -Utilizo varios materiales de referencia. Y a su vez por ahí en algunos yo utilizo 
mucho la parte de teoría crítica para el análisis, y en otras tengo mis propios análisis. 
 
I: -¿Y cuál sería el material de referencia que utiliza? 
DD2: -En este momento, por ejemplo de libro de texto, manuales.  
 
I: -¿Algún otro? 
DD2: -Y, aparte de manuales libros por ejemplo como de crítica literaria, por ejemplo 
los formalistas rusos. Esos son teóricos porque los utilizo para mí, para refrescar y ver. 
Y uso también por ejemplo con “Rebelión en la granja” el diccionario de símbolos para 
trabajar con ellos. 
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ANEXO IV 
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